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FORORD 
 
Denne oppgaven markerer slutten på en møysommelig og langvarig prosess. En prosess som 
har gitt meg ny og verdifulle innsikt. Det som framstår tydelig er en opplevelse av faglig og 
personlig vekst. Det har vært en lang reise gjennom organisasjons- og ledelseslandskap som 
har gjort meg oppmerksom på mange nye synsvinkler å møte utfordringer med. Denne 
kunnskapen har gitt meg større ydmykhet, men også styrke, i møte med brukere og 
tillitsvalgte i mitt arbeid i frivillig sektor. 
Det er mange som på hver sin måte har bidratt til at jeg omsider fikk fullført denne oppgaven. 
Jeg er dypt takknemlig overfor hver og en. Et masterstudie krever sammenhengende tid, og 
jeg vil takke mine ledere og medarbeidere i Autismeforeningen i Norge for tilrettelegging av 
arbeidstid, innvilgede studiepermisjoner og tålmodighet med meg i arbeidet med oppgaven. 
Takk til min veileder Jan Moren, for verdifulle innspill, tålmodighet og forståelse. Takk også 
til mine flotte medstudenter for råd og diskusjoner og motivasjon når det dro seg til. 
Ikke minst vil jeg rette en enorm takk til Liv Koppang, som tok meg under sine veiledervinger 
og fulgte meg i havn med denne oppgaven. Uten deg tror jeg ikke jeg ville skrevet denne 
oppgaven. 
Dette masterstudiet har ikke bare påvirket meg, resten av familien har i høyeste grad merket 
prosessen. Takk for all tålmodighet dere har vist meg og all tiden dere har latt meg bruke. 
Takk til min far og bonusmor, for faglige diskusjoner, tips, motivasjon og støtte. En særlig 
takk til min mann, som har støttet meg og gjort det mulig for meg å studere i helger og ferier. 
Takk til mine to flotte barn, som har tilgitt fraværet mitt de siste årene og gitt oppmuntring og 
motivasjon.  
Sist, men ikke minst, en stor takk til mine informanter, som har gitt meg sin tid i en hektisk 
arbeidshverdag, og delt sine erfaringer, synspunkter og refleksjoner med meg. Uten dere ville 
ikke denne undersøkelsen blitt realisert. 
 
Oslo, mai 2015 
Eldri Essén Ytterland  
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1. INNLEDNING  
Da jeg skulle velge tema og område for denne oppgaven penset tankene mine seg mot læring. 
Min grunnutdanning er pedagogikk, så jeg interesserer meg følgelig for kunnskap og læring. 
Ettersom jeg i flere år hadde studert organisasjon og ledelse var det også naturlig å velge et 
tema som var knyttet til kunnskap, kompetanse og læring i organisasjoner, og 
kompetanseutvikling. Jeg er særlig opptatt av den læringen som skjer i arbeidshverdagen, og 
den kunnskapen som skapes og utvikles i møter mellom ledere og medarbeidere og mellom 
medarbeidere.  
Jeg er småbarnsmor, og har i flere år vært bruker av barnehage. Barnehagehverdagen 
fascinerer meg også som pedagogisk område, derfor ønsket jeg å bruke barnehage som arena 
for oppgaven. De siste årene har barnehagen, dens kvalitet og de kompetansekrav som skal 
stilles til personalet vært et viktig politisk tema. Kompetent personale regnes som en 
nøkkelforutsetning for god kvalitet.  Barnehagens mandat er omfattende, og det pedagogiske 
personalets ansvar er stort. Pedagogisk leder har ansvar for ansvar både for det enkelte barn, 
for utviklingen av det sosiale miljøet og lærings- og danningsmiljøet i barnegruppen og for 
samarbeidet med foreldre. De har også et veiledningsansvar overfor det øvrige personalet. 
Samtidig har de sammen med fagleder/styrer ansvar for utvikling av barnehagen som 
pedagogisk virksomhet og barnehagens samarbeid med andre tjeneste. Det stilles krav om 
førskolelærer-/barnehagelærerutdanning eller likeverdig utdanning. Det kan imidlertid søkes 
om dispensasjon fra dette kravet. (Kunnskapsdepartementet, 2006, 2011).  
Regjeringen lanserte i 2007 en strategi for kompetanseutvikling i barnehagen, og det ble 
høsten 2013 lansert en strategi for kompetanse i framtidens barnehage som skal gjelde for 
2014-2020, men samtidig som det fra sentralt hold satses på kompetanse, er de imidlertid de 
økonomiske rammene for barnehagens hverdag stramme. I den kommunen mine informanter 
jobber i, har barnehagene måttet velge enten betalt tid til personalmøte eller å ha vikarer ved 
kortvarig fravær. Naturlig nok har barnehagene valgt å kunne hente inn vikarer. De fleste 
barnehagene i denne kommunen har derfor ikke personalmøter. 
I løpet av årene som bruker av barnehage, også sett med pedagogiske briller, har jeg tenkt at 
hverdagen i barnehagen er preget av øyeblikkets tyranni, der løsninger på problemer kreves 
5 
 
raskt. Løsningene i de mange øyeblikkene må være tilpasset utrolig mange aspekter; det 
enkelte barn, fag, samvittighet, etikk og moral, barnehagens regler og planer mm. De ansatte 
må ha evner, holdninger, ferdigheter og kunnskaper som gjør det mulig å takle disse 
utfordringene på stående, eller til og med hoppende og hinkende, fot. Hvordan gjør de det? 
Mine undringer rundt dette førte til valg av følgende problemstilling for denne oppgaven: 
 «Hvordan skapes et lærende miljø i barnehagen?» 
- Hva er et lærende miljø? 
- Hva gjøres og hvordan gjøres det for å få det til? 
Før jeg går videre vil jeg imidlertid gjøre rede for den organisatoriske strukturen i de 
barnehagene jeg der informanten arbeider. Barnehagene i denne kommunen var på 
intervjutidspunktet organisert i områdeenheter. Barnehageenhetene ble organisert under én 
felles leder. I den enkelte barnehage er strukturen slik: Barnehagen er ledet av en fagleder. 
Fagleder ble tidligere kalt styrer. Etter organisering i områdeenheter ble styrerstillingene 
omdefinert til faglederstillinger. Barnehagene er avdelingsbarnehager. Dette vil si at de er 
organisert i faste barnegrupper, med faste rom hver seg og faste ansatte, fordelt etter normen 
for voksentetthet. Normen kommunen følger er 1 voksen per 5 barn mellom 3 og 6 år og 
1voksen per 3 barn mellom 1 og 3 år. Barnehagene har begge 4 storebarnsavdelinger (3-5 år) 
med 3 voksne og 18 barn, og 2 småbarnsavdelinger med 3 voksne og 9 barn. Avdelingene 
ledes av en pedagogisk leder, som har ansvar for at avdelingens pedagogiske arbeid følger 
gjeldende lover og planer, og skaper det lærende miljø. Videre er det 2 assistenter på hver 
avdeling. Til sammen utgjør de avdelingens voksenteam. Jeg har i denne undersøkelsen 
konsentrert meg om barnehagen som organisasjon, og har intervjuet fagleder, pedagogisk 
leder og assistenter. Strukturen illustreres i figur 1. 
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(Figure 1) Barnehagesystemets administrative struktur i kommunen der undersøkelsen 
er gjort. 
I kapittel 1 vil jeg redegjøre for teori jeg anser som sentral for å kunne belyse 
problemstillingen og forskningsspørsmålene. Jeg har tatt utgangspunkt i at det er individet 
som lærer, og går videre med å forsøke å svare på spørsmålene: Hva er læring? Hva er 
kunnskap? Hvordan lærer vi? Hva kjennetegner et miljø som fremmer læring, utvikling av 
kunnskap, og deling av erfaringer og kunnskap?  I kapittel 2 redegjør jeg for mitt valg av 
kvalitativt intervju som metodisk tilnærming, vitenskapelig forankring og begrunne mitt valg 
av metode. Jeg vil også beskrive framgangsmåte ved datainnsamling og se på relevante etiske 
aspekter og min undersøkelses validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. I kapittel 3 vil jeg 
presentere mine data. I kapittel 4 vil jeg gjennom drøfting forsøke å flette sammen data og 
teori for å besvare problemstillingen min. I kapittel 5 vil jeg samle trådene. 
Jeg bruker forkortelser i stedet for navn når jeg siterer informanter. Forkortelsene indikerer 
rolle i barnehagen og hvilken barnehage de er i. Tallet er for å skille dem fra hverandre. 
Forkortelsene er: 
- FLB1   Fagleder i barnehage 1 
- FLB2  Fagleder i barnehage 2 
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- PL1B1  Pedagogisk leder 1 i barnehage 1 
- PL2B1  Pedagogisk leder 2 i barnehage 1 
- PL1B2  Pedagogisk leder 1 i barnehage 2 
- PL2B2  Pedagogisk leder 2 i barnehage 2 
- A(1,2,3,4)B1 Assistenter i barnehage 1  
- A(1,2,3)B2  Assistenter i barnehage 2  
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1 TEORI 
1.1 Et lærende miljø 
Hva er læring? Læring defineres på mange måter, blant annet kan begrepet vise til resultatene 
av den enkeltes læreprosesser, det som er lært, de psykiske prosessene som fører frem til 
læring eller de samspillet læringen finner sted i. Illeris (2012, s. 16) definerer læring som 
«enhver prosess som hos levende organismer fører til en varig kapasitetsendring, og som ikke 
bare skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring». Dette er den definisjonen av læring 
jeg har valgt å legge til grunn for forståelsen av begrepet læring i denne oppgaven. Hva er så 
et lærende miljø? Miljø er et begrep som vanligvis brukes om «…våre sosiale, økonomiske og 
kulturelle omgivelser» (Miljø: psykologi. (2012, 21. februar). s. 24) Dersom miljø omfatter 
sosiale, økonomiske og kulturelle omgivelser, kan man tenke seg at et lærende miljø er et 
begrep som omfatter et miljø der de sosiale, økonomiske og kulturelle omgivelsene fremmer 
læring. Det økonomiske aspektet vil jeg ikke gå nærmere inn på her, men setter økonomi i 
sammenheng med rammebetingelser for organisasjonen. Forstått slik kan det sies at et 
lærende miljø blant annet kjennetegnes av en læringskultur, organisatorisk tilpasning til 
læring, relasjoner mellom medarbeidere som fremmer læring.  
1.2 Læringskultur  
Kulturen vi lever i er premissgiver for vår atferd, men også for de handlingsmønstre som 
ligger bak vår atferd. Wadel (2008) beskriver kultur som det som ligger bak hvordan vi 
handler. Kulturen er ikke selve atferdsmønstrene våre, men er rammene og oppskriftene vi 
følger når vi utformer handlingsmønstrene. Læringskultur vil da handle om de rammene og 
oppskriftene vi følger når vi utformer handlingsmønstre for læring. Læringskultur kan 
defineres som «… de kulturelle verdsettinger eller kulturelle oppskrifter 
organisasjonsdeltakerne har med hensyn til læring og læringsmessig organisasjon av læring» 
Wadel (2008, s. 24). Wadels definisjon av læringskultur fokuserer på de bakenforliggende 
faktorene for læringsatferd. Han synliggjør på den måten interaksjonen mellom 
læringskulturen og organisering for læring. organisasjon og kultur påvirker hverandre i en 
gjensidig prosess, der læringsmessig organisasjon påvirker og former læringskulturen som 
igjen påvirker og former den læringsmessige organisasjonen (ibid.).  
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Læringskultur kan sees på som en subkultur i organisasjonen, underordnet 
organisasjonskulturen. Læringskultur finnes i alle organisasjoner, men i varierende grad. Er 
det fokus og oppmerksomhet på læring i alle organisasjonens ledd vil det kunne skape en 
sterkere læringskultur enn dersom det er mindre eller vekslende fokus og oppmerksomhet på 
læring i organisasjonen (Filstad, 2010o). En sterk læringskultur vil være preget av et 
kontinuerlig fokus på læring og kunnskapsutvikling, som en integrert del av organisasjonens 
virksomhet. Kontinuerlig fokus forstår jeg her som et fokus som varer over tid, og ikke er 
avgrenset til gitte tidsperioder eller prosjekter. Samtidig er det viktig at dette fokuset følges av 
tid til læring og kunnskapsutvikling, og at organisasjonsstrukturen støtter opp om 
læringsprosessene. Viktige faktorer for å oppnå dette er at fokuset på læring og 
kunnskapsutvikling er forankret i ledelsen på alle nivåer i organisasjonen, slik at det blir 
tilrettelagt for at læringsprosesser skal finne sted. Fokuset på læring og utvikling av kunnskap 
må ikke bare forankres i organisasjonen, det må også skapes en felles forståelse av 
organisasjonen som en organisasjon med kunnskap og læring i fokus, og felles mål og 
visjoner for kunnskap, helt ned på individnivå. (Filstad, 2010o). En sterk læringskultur blir 
således et premiss for å skape et lærende miljø i organisasjonen.  
1.3 Læringsmessig organisering 
1.3.1 Formell og uformell læring 
Begrepet et lærende miljø kan forstås dithen at det er miljøet som lærer, men det er individene 
i miljøet som lærer. Selv om læring ofte forstås som en individuell prosesslæring finner 
læring alltid sted i en relasjon og i en situasjon. Relasjonen for læring kan være en relasjon 
mellom studenten og lærestoffet, et eksperiment eller et eller annet objekt for studiene. Det er 
allikevel som oftest slik at læring skjer i en sosial relasjon mellom mennesker. Situasjonen der 
læringen skjer, kan være en formell undervisningssituasjon eller en uformell situasjon der du 
lærer av en kollega, en venn eller andre, planlagt eller ikke planlagt. Det skilles derfor mellom 
formell og uformell læring. Formell læring er planlagt og skjer oftest i organiserte former og 
er gjerne institusjonelt tilrettelagt. Uformell læring er ofte tilfeldig, uplanlagt og ofte ubevisst, 
men kan også være planlagt og bevisst. Hovedforskjellen er at uformell læring som oftest 
skjer i hverdagssettinger og er praksisnær (Filstad, 2010a; Lai, 2013). 
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1.3.2 Situert læring 
Som nevnt skjer ikke læring uavhengig av omgivelsene. Lave og Wenger (Filstad, 2010a; 
Illeris, 2012) var de første som brukte begrepet situert læring om forholdet mellom læring og 
situasjonen læringen foregår i.  Lave og Wenger beskriver situert læring todimensjonalt. 
Læring foregår situert både i den umiddelbare situasjonen som læringssamspillet foregår i, og 
situert i en samfunnsmessig dimensjon. Situasjon og læringsprosess påvirker hverandre 
gjennom et samspill mellom individ og samfunn og mellom læringsinnhold og situasjon. 
Læring blir i lys av situert læringsteori en sosial praksis, i konkrete hverdagssituasjoner. 
Læring skapes i relasjoner mellom mennesker. Slik fordrer læring et sosialt engasjement og 
aktivitet fra den enkelte, fordi den sosiale dimensjonen ved læring er bundet til fellesskap og 
praksis. Lave og Wenger bygger mye av sin teori om situert læring på studier av mesterlære, 
og beskriver læringsprosessene fra nykommer til mester gjennom deltakelse i 
praksisfellesskap. 
1.3.3 Praksisfellesskap 
Wenger (Filstad, 2010a) ser læring som «en interaksjon mellom sosialt definert kompetanse 
og personlig opplevelse». Han understreker med denne formuleringen relasjonens betydning 
for læring. I felleskap med andre dannes relasjoner, og læring skjer gjennom den enkeltes 
forståelse og meningsskaping av felleskapsmedlemmenes kompetanse. Læring i 
praksisfelleskap blir relatert til situasjoner i praksis, i motsetning til teoretisk læring, som er 
abstrahert kunnskap (Illeris, 2012). Den abstraherte kunnskapen er ikke alltid lett å bruke i 
praksis uten «oversettelse». Praksisfelleskap er uformelle grupper der medlemmene føler 
tilhørighet. Medlemmene identifiserer seg med gruppen, og skaper felles tolkninger, felles 
meninger, refleksjon og felles forståelse av handling innenfor en felles praksis (Filstad, 
2010a). Praksisfellesskap blir et knutepunkt for utveksling og tolkning av informasjon. I 
praksisfelleskap kan kunnskapen holdes fast i organisasjonen på en aktiv og levende måte, og 
forvaltes gjennom å deles og utvikles (Wadel, 2002). Nykommere i organisasjonen kan i 
praksisfelleskap få del i både den eksplisitte kunnskapen og kompetansen i organisasjonen, og 
den organisatoriske «knowhow». Den organisatoriske «knowhow» kan betegnes som den 
tause kunnskapen i organisasjonen, kunnskapen om «hvordan vi gjør det her» (Gotvassli, 
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2004). Praksisfellesskap kan utgjøre et element i et lærende miljø ettersom det er et forum for 
deling, bevaring og utvikling av kunnskap i organisasjonen. 
Nonaka, Ichijo og von Krogh (2000) skriver om hvordan en enabling context, eller 
muliggjørende kontekst (min oversettelse) vil legge til rette for kunnskapsutvikling og 
kunnskapsdeling i organisasjoner. En muliggjørende kontekst er et miljø preget av omsorg der 
kunnskap skapes og deles fritt mellom medlemmene. «Å bry seg om andre er å hjelpe dem å 
lære, øke deres bevissthet rundt hendelser og konsekvenser, og å gi næring til deres kunnskap 
og samtidig dele deres innsikt.» Von Krogh et al. (2000, s. 47). Der det vises omsorg skapes 
trygghet og tillit til å kunne dele og utforske nye kunnskapsområder. Også Nonaka og 
mederabeidere ser på kunnskap som dynamisk, relasjonell og basert på aktivitet og 
engasjement, og legger vekt på fellesskap i læring. De beskriver mikrofelleskap av kunnskap, 
grupper innen en organisasjon der medlemmer deler kunnskap, verdier og mål (Von Krogh et 
al., 2000). Slik jeg forstår det har disse mikrofelleskapene mye til felles med praksisfelleskap 
slik Wenger beskriver dem. 
1.4 Individet og det lærende miljø 
Som nevnt innledningsvis er det individet som lærer. Organisasjoner kan bare lære gjennom 
sine medarbeidere. Derfor blir læring i organisasjonen også et spørsmål om individets læring. 
Det finnes mange teorier om individets læring, men jeg vil legge mest vekt på hvilke 
drivkrefter som fremmer læring og den sosiale dimensjonen ved læring. Jeg vil kun gå inn på 
noen få aspekter ved den individuelle kognitive læringsprosessen.  
Illeris (2012) beskriver en læringsforståelse basert på Jean Piagets teorier. Jeg har valgt å 
bruke denne læringsforståelsen fordi den beskriver måten vi tilegner oss kunnskap på, rent 
intellektuelt, samt at den konstruktivistiske forståelsen som ligger til grunn. Forståelsen av at 
mennesket konstruerer sin egen forståelse av omgivelsene og selv skaper mening av inntrykk 
ligger i sentrum for min forståelse av læring i grupper og organisasjoner, som i 
praksisfelleskap, mikrofelleskap og læringsforhold. Tilegnelsesprosessene Illeris beskriver er 
kumulativ læring, assimilativ læring, akkomodativ læring og transformativ læring.  
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I kognitiv læringsteori forstås læring som psykologiske strukturer. Piaget kalte disse 
strukturene for skjemaer. Skjemaene inneholder kunnskap, forståelse, erindringer og 
handlingsmuligheter i forhold til bestemte områder. Områdene er subjektivt avgrenset. 
Skjemaene hjelper oss å hente fram den kunnskapen, forståelsen eller de minnene vi har bruk 
for i en gitt situasjon. Kumulativ læring er den mest basale formen for læring. Ved kumulativ 
læring konstrueres et nytt skjema på et område der den lærende ikke tidligere har hatt et 
skjema å relatere læring til. Dette skjer når vi lærer de første motoriske ferdighetene i f.eks. 
sykling og når vi lærer å gå, men også når vi lærer ting utenat uten hjelp av huskeregler. 
Denne typen læring er rigid, mekanisk og situasjonsbetinget (Illeris, 2012).  
Assimilativ læring er tilføyende læring. Gjennom assimilativ læring føyes ny informasjon til 
allerede eksisterende skjema. Skjemaene utbygges og differensieres gjennom ny læring, så 
lenge den nye informasjonen subjektivt kan relateres til dem. Denne integreringslæringen er 
vanlig i forhold til skolefag. Den assimilative læringsutviklingen er som regel jevn og rolig. 
Ulempen kan ofte være at de forskjellige skjemaene ikke gjensidig integreres. Kunnskap som 
ellers kan være relatert kombineres ikke, fordi kunnskapen er koblet til de enkelte skjemaene 
de er «lagret» i. Kunnskapen man tilegner seg tilpasses de skjemaene som er bygd opp (ibid.).  
Akkomodativ og transformativ læring er skjemaoverskridende læring. Akkomodativ læring 
er, som navnet tilsier, en akkomodasjon, eller tilpasning, av skjemaene. Denne læringen skjer 
når nye påvirkninger på en eller annen måte er i uoverensstemmelse med de kognitive 
skjemaene. Påvirkningene er da av en slik art at det er skjemaene, ikke påvirkningene, som 
må tilpasses for å oppnå likevekt. Akkomodasjon kan være «aha-opplevelser», når man 
plutselig forstår noe, eller det kan være en mer gradvis tilpasning av skjema. Uansett om det 
går fort eller langsomt oppleves det som en problemsituasjon, der løsningen er en endring av 
de kognitive skjema. Læringens resultat blir mer individuelt enn ved kumulativ og assimilativ 
læring, på grunn av den høyst individuelle omstruktureringen. Akkomodasjon kan relateres til 
refleksjon, bevisstgjøring og kritisk tenkning, og kan oppleves belastende i det man til en viss 
grad må oppgi det som er kjent (ibid.). Der akkomodativ læring innebærer en tilpasning og 
endring av eksisterende kognitive skjema, er transformativ læring en type læring der et større 
antall skjema brytes ned og endres. Endringene er så store at det fører til en endring i 
personligheten. I likhet med akkomodativ læring kan dette skje plutselig eller som et resultat 
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av en lengre prosess. Ved transformativ læring er problemet man står overfor stort, og kan 
oppleves som en personlig krise (ibid.). 
I forhold til denne oppgavens ramme – Hvorvidt det er et lærende miljø i barnehagen, 
hvordan det oppleves, hvordan det oppnås og hva som skal til for å oppnå det? – er det rimelig 
å anta at det er akkomodativ og transformativ læring som i størst grad resulterer i endret 
praksis. 
1.4.1 Kunnskap og kompetanse     
I læringsprosessen er det nødvendigvis et innhold som tilegnes. Dette innholdet blir 
tradisjonelt sett forstått som teoretisk viten, eller kunnskap. Men læringsinnhold omfatter 
langt mer enn kun den teoretiske. Også forståelse, mening, innsikt, sammenheng og overblikk 
er læringsinnhold. Som mennesker streber vi etter å skape mening av omgivelsene, og følgelig 
også av det vi lærer (Illeris, 2012). Teoretisk kunnskap kan betegnes som deklarativ 
kunnskap. Deklarativ kunnskap er en type eksplisitt, eller åpen, kunnskap, som lett lar seg 
formidle ved hjelp av språket, og som er abstrahert fra spesifikke situasjoner. Kausal 
kunnskap er en annen type eksplisitt og abstrahert kunnskap. Eksplisitt kunnskap handler om 
«å vite noe om noe», eller «å vite at». I tillegg til de kognitive formene for kunnskap finnes 
kunnskap om hvordan noe gjøres. Denne kunnskapen kan være bevisst eller ubevisst, og 
handler ofte om automatiserte handlinger, som f.eks. å sykle, kjøre bil, bedømme avstand, 
eller å kunne kjenne riktig konsistens på en kakedeig for et optimalt resultat. Denne 
kunnskapen kan kalles prosedyral kunnskap, og er som oftest taus. At kunnskapen er taus 
innebærer at vi ikke uten videre kan sette ord på den. Taus kunnskap er ofte internalisert og 
tas som en selvfølge. Følgelig kan det være vanskelig å dele den uten å gjøre den bevisst 
(Molander, 1993; Åsvoll, 2009). Selv bevisst kunnskap kan være taus, ettersom språket har 
begrensninger. Ikke alt kan forklares med ord, det er uartikulertbart. Dette er typisk for det 
Grimen (1991) kaller førstehåndserfaringer. Førstehåndserfaringer er kunnskapen bakeren har 
når han kjenner den rette konsistensen på en deig. Den rette konsistensen på en deig er 
vanskelig å forklare med ord, den må kjennes. Førstehåndserfaringer kan slik sett ses som 
håndlag. Denne typen taus kunnskap er sentral i tradisjonell mesterlære. 
14 
 
I likhet med førstehåndserfaring er Schöns (Filstad, 2010a; Schön, 1991; Åsvoll, 2009) begrep 
«kunnskap i handling» en beskrivelse av hvordan profesjonelle praktikere bruker sin 
kunnskap i situasjonene de står oppe i. I barnehagehverdagen bruker de ansatte både teoretisk 
kunnskap og erfaringskunnskap i praksis. Kunnskap i handling handler om hvordan vi i 
øyeblikket når noe oppstår vet hvordan vi skal handle, men ikke alltid klarer å sette ord på det. 
Kunnskap i handling er vaner, automatisert kunnskap. Møter vi nye situasjoner der vår 
kunnskap ikke strekker til må vi endre vanen. Her kan man trekke paralleller til akkomodativ 
læring og kunnskap i handling som kompetanse (Filstad, 2010a). 
Refleksjon-i-handling og refleksjon-på-handling er to begreper som jeg ser som viktige 
aspekter i forhold til utvikling av kunnskap og deling av kunnskap. Disse begrepene er det 
også Schön som har utviklet. Refleksjon-i-handling beskriver hvordan profesjonelle 
yrkesutøvere baserer sin praksis på en indre sammenheng mellom tenkning og handling. 
Situasjonene en yrkesutøver står i er ikke like, og krever forskjellige tilnærminger, som ikke 
alltid står beskrevet i teoriene. Han/hun reflekterer i situasjonen over hva som er utfordringen, 
hvordan den muligens kan løses, og handler så på basis av dette. Han eller hun prøver ut ulike 
variasjoner i situasjonen for å finne en løsning. I denne prosessen skjer læring. Refleksjon-på-
handling er refleksjon over praksis, i ettertid. Refleksjonen i ettertid skaper en dialog mellom 
tenkning og handling og denne dialogen utvikler kompetansen, som igjen utvikler praksis 
(Filstad, 2010a; Schön, 1991; Åsvoll, 2009). 
Linda Lai (2013, s. 46) definerer kompetanse som «…de samlede kunnskaper, ferdigheter, 
evner og holdninger som gjør det mulig å utføre aktuelle oppgaver i tråd med definerte krav 
og mål». De fire komponentene, kunnskap, ferdigheter og holdninger er forankret i den 
enkelte medarbeider. Evner er de grunnleggende egenskaper og forutsetninger den enkelte 
har. Evner viser seg i personlighet og mentale ressurser. Holdninger er de meninger, 
innstillinger og verdier den enkelte har og står for (ibid.). Den enkelte medarbeiders 
kompetanse består slik sett ikke av kunnskaper alene, men av alle de fire dimensjonene. I 
følge definisjonen innebærer kompetanse også at kunnskaper, ferdigheter, evner og 
holdninger skal matche oppgavene man får i arbeidet. Gotvassli (2004) hevder at kompetanse 
i barnehagen ikke bare omfatter den kompetansen som anvendes, men også den kompetansen 
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som er uutnyttet. Det finnes med andre ord kompetanse som kan mobiliseres og utnyttes på 
bedre måter enn det gjøres i dag.  
1.4.2 Læring, kompetanse og samspill 
Medarbeideres kompetansepotensial, den uutnyttede kompetansen, kan mobiliseres gjennom 
blant annet relevante oppgaver og utfordringer (Lai, 2013). Håndtering og/eller løsning av 
oppgaver og utfordringer fordrer blant annet både tilegnelse av ny kompetanse og 
bevisstgjøring av den kunnskap og kompetanse den enkelte allerede har. 
Lai (2013) viser i sine undersøkelser at en fjerdedel av medarbeidere har et betydelig uutnyttet 
kompetansepotensial. Svak kompetanseutnyttelse kan ses i sammenheng med at de fleste 
organisasjoner vektlegger kompetanseanskaffelse og -utvikling framfor å se til at den 
kompetansen som allerede finnes i organisasjonen blir utnyttet. Kompetanseutnyttelse er 
allikevel avhengig av at flere betingelser oppfylles. Noen sentrale drivere for 
kompetansemobilisering er rolledefinering, mestringstro, autonomi, mestringsorientert ledelse 
og mestringsorientert støtte fra medarbeidere. 
En rolle kan sies å være en gjenspeiling av forventninger til atferd. Arbeidslivet gir oss mange 
roller, en stilling innebærer mer enn en rolle. God rolleforståelse henger sammen med 
profesjonalitet, og betyr at vi gjennom vår atferd viser at vi ikke først og fremst representerer 
oss selv, men den rollen vi har i kraft av vårt arbeid, f.eks. sekretær, pedagogisk leder, 
assistent. God rolleforståelse er en viktig del av en persons kompetanse, og bygger på 
kunnskaper og holdninger. Det er allikevel ikke slik at vi ikke kan vise hvem vi er når vi 
opptrer i profesjonelle roller. For å vise fram kompetanse på en konstruktiv måte er det viktig 
at det er samsvar mellom rollens oppgaver og forventninger og det kompetansepotensial den 
enkelte besitter.  Ved valg og definering av rolle blir det sentralt å ta utgangspunkt i den 
enkeltes potensial, både ved utforming og over tid. Klare og tydelig definerte forventninger til 
rollen(e) en medarbeider har, er avgjørende for innsats og ytelse. Samtidig er det viktig med 
balanse i forhold til rollebelastning, det vil si arbeidsmengde og tidsforventning. Det er 
vanskelig å mobilisere kompetanse uten tilstrekkelig tid, eller uten hensiktsmessig prioritering 
av oppgaver. Fleksibilitet i rolleorientering gir mulighet til utvikling, og gir samtidig den 
enkelte tro på at han/hun kan mestre oppgavene (ibid.). 
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Mestringstro er tillit til egen kompetanse. Mestringstro er knyttet til enkeltområder innenfor 
arbeidsoppgaver og kan variere hos den enkelte avhengig av tro på egen mestring på gitte 
område. Mestring forstås her som «…å yte best mulig ut fra egne forutsetninger» (Lai, 2013, 
s. 176). Mestringstro er slik sett en del av den enkeltes kompetansepotensial. Mestringstro har 
stor betydning for faktisk mestring, ettersom det er en selvrefererende holdning. Det er lettere 
å mestre en oppgave når man opplever at man har det som skal til for å mestre den, og vice 
versa. Slik sett er mestringstro nært knyttet til mobilisering av kompetanse. Mestringstro er en 
faktor som påvirker motivasjon, innsats og ytelse i arbeid, men ikke minst påvirker den 
følelser, som opplevd stress, uro og depresjon. Autonomi handler om å ha muligheter til å 
kunne regulere seg selv, ha et handlingsrom og selvstendig valgfrihet. Autonomi handler også 
om en opplevelse av å få tillit fra andre. Autonomi kan anses som et grunnleggende behov, og 
er nært knyttet til indre motivasjon(ibid.). 
Rolledefinering og tilrettelegging for autonomi i arbeidet kan sies å være lederoppgaver. 
Mestringsorientert ledelse er ledelse som vektlegger støtte til mestring og utvikling. 
Mestringsorientering handler om motivasjon, om å gjøre en innsats og oppleve mestring. 
Mestringsorienterte mål er selvrefererende, i likhet med mestringstro. Mestringsorientering 
sikter på forbedring av kompetanse. Mestringsorienterte legger til rette for mestring. I et miljø 
med fokus på mestring vil det oppmuntres til samarbeid og deling av kompetanse. Et slikt 
mestringsklima er viktig for å mobilisere kompetanse (ibid.). Et lærende miljø, eller en 
muliggjørende kontekst for læring er det naturlig å se for seg et fokus på kompetanse, 
kompetanseutvikling og ikke minst kompetansemobilisering  
Sokrates beskrev en kunnskapsform han kalte phronesis. Dette er praktisk klokskap, en kunst 
som knyttes til utøvelse av intuisjon, improvisasjon, dømmekraft, taus og eksplisitt kunnskap, 
takt og skjønn i tråd med situasjonens krav. Kompetanseutvikling og -mobilisering kan tolkes 
som oppøvelse av «barnehagefaglig» phronesis, der intuisjon, innlevelse, lydhørhet og 
pedagogisk fantasi gjør at medarbeideren fanger øyeblikket, tar barns perspektiv, evner å ikke 
ri prinsipper, er oppmerksomme på barns behov og signaler og tar vare på egne og andres 
opplevelser i hverdagen (Gotvassli, 2004; Schei & Kvistad, 2012).  
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1.5 Læringens relasjonelle forankring  
Som nevnt ovenfor, står vi som regel i relasjon til noe eller noen når vi lærer. Relasjonen vi 
lærer i er situert, vi er i en læringsrelasjon i en læringssituasjon, formell eller uformell. Wadel 
(2008) beskriver læringsrelasjonen til et annet menneske som et læringsforhold. I et 
læringsforhold kobler vi den atferd vi utviser når vi lærer, vår læringsatferd, med en annen 
persons læringsatferd. Læringsforhold vil alltid vær en del av en sosial relasjon. Noen ganger 
vil den læringsforholdet være en stor del av relasjonen, andre ganger en mindre del. Læringen 
skjer i møtet mellom mennesker i et læringsforhold. Den mellommenneskelige forankringen 
av læring kommer fram gjennom en tresidig prosess. I læringsforholdet lærer vi fra oss, men 
vi lærer også til oss. Vi lærer ikke bare innholdet, kunnskapen, men vi lærer fra oss hvordan 
vi lærer, og lærer til oss hvordan den andre lærer. Dermed foregår det to intrapersonlige 
prosesser, en prosess i meg og en prosess i deg, og en interpersonlig prosess mellom oss. Den 
interpersonlige prosessen er kommunikasjon, verbal eller non-verbal. Som relasjoner flest 
påvirkes læringsforhold av mellommenneskelige forhold. Blant de viktigste forholdene er 
tillitsforhold (Wadel, 2002, 2008).   
I et læringsforhold mellom kolleger alternerer gjerne de to involverte om å være «lærer». 
Relasjonen er mer likeverdig og symmetrisk enn en lærer-elev-relasjon i formell opplæring, 
siden det er situasjonen som avgjør hvilke kompetanse det er nødvendig å lære til seg og fra 
seg. Ofte kan læringen i relasjonen, den tresidige prosessen, ta form av det Wadel (2002, 
2008) betegner som forlengelse av læring. Når vi forlenger vår læring går vi inn i relasjonen 
med en oppgave vi trenger hjelp til å komme videre med. Vi lærer fra oss hva ståa er. 
Relasjonspartneren lærer til seg dette gjennom spørsmål. Ut fra dette kommer kollegaen med 
sine erfaringer, synspunkter og forslag til løsning. Forlengelsen skjer i relasjonen. Vi lærer av 
hverandre gjennom kommunikative «pasninger», med utgangspunkt i et problem en av oss 
trenger hjelp til å komme videre med (ibid.). læringsrelasjoner kan kobles sammen i 
praksisfelleskap, nettverk og team, og våre forskjellige læringsrelasjoner påvirker hverandre. 
Ny kunnskap tas med fra en relasjon til en annen. Å lære i lag er et mye brukt begrep i forhold 
til lærende organisasjoner. Senge (1990) legger stor vekt på dette aspektet i teori om fem 
disipliner for en lærende organisasjon. Wadel (2002) beskriver også dette elementets rolle i 
forhold til lærende organisasjoner. Å lære å lære i lag handler om å lære seg å lære sammen, 
noe som er annerledes enn å lære på spesifikke områder.  Det blir en slags 3. grads læring, der 
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flere personer setter seg inn i hverandres måte å lære på, og å tilpasse sine egen måte å lære på 
til de andres (ibid.). Jeg velger å framheve dette aspektet framfor andre aspekter fra teoriene 
om lærende organisasjoner fordi jeg ser det som sentralt å lære å lære sammen for å kunne 
skape og opprettholde et lærende miljø. 
Læringens relasjonelle karakter fordrer at de ansatte i organisasjonen har relasjonskompetanse 
for at miljøet skal bli læringsstøttende. Relasjoner er avhengige av flere faktorer for å fungere. 
De jeg vil framheve som de viktigste er tillit, mot og rom for å prøve og feile. 
I enhver relasjon er det en viss grad av tillit. Tillit er relasjonens bærebjelke. Tillit er en 
villighet til å være sårbar i relasjonen. Tillit er en følelse, og den er subjektiv. Tillit har en 
svært temporær karakter, og kan ikke antas å være stabil, uansett relasjon. Tillit baserer seg på 
opplevd velvilje og er i relasjonell forstand «…et mellompersonlig emosjonelt resultat av 
gjentatte tillitsskapende handlinger» (Spurkeland, 2012, s. 39). I en relasjon kan en part 
oppleve høy grad av tillit, mens den andre part kan oppleve lav tillit i den samme relasjonen. 
Tillit kan splittes opp i integritet, kompetanse, konsistens, lojalitet og åpenhet. Integritet 
innebærer et samsvar mellom tale og handling. Kompetanse handler både om faglig og 
mellommenneskelig kompetanse. Konsistens er forutsigbarhet, der vår atferd er enhetlig og 
konsekvent. Lojalitet innebærer vilje til å stille opp for, og støtte, andre. Åpenhet er ærlig og 
sannhetstro atferd. Tillit sier noe om kvaliteten i en relasjon. Tillit kan gjelde både deler av en 
relasjon og hele relasjonen. Man kan ha høy faglig tillit til en medarbeider, men lav tillit til 
samme medarbeider f.eks. i forhold til lojalitet. Tillit vokser fram over tid. Som definisjonen 
peker på skal det gjentatte handlinger til. Tillit er også individuell, og vi har forskjellige 
utgangspunkt i forhold til hvor lang tid vi trenger for å opparbeide tillit (Spurkeland, 2012).  
Mot er en del av en muliggjørende kontekst for læring ettersom det trengs mot for å ta 
risikoen i en læringsmessig eksperimenteringsprosess. Å begi seg inn i ukjent 
kompetanseområde, å risikere dårlige resultater og konsekvenser av feilslåtte resultater krever 
mot. Samtidig er relasjonelt mot en forutsetning for å kunne hjelpe medarbeidere å vokse, 
både gjennom å lære til seg og å lære fra seg. Det krever også mot å gå inn i læringsforhold og 
praksisfelleskap og dele kunnskap. Å tørre å dele din kunnskap og kompetanse gjør deg 
potensielt mer unnværlig for organisasjonens utøvelse av sin funksjon, samtidig som det 
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styrker organisasjonens kompetanse og kunnskapsbase (Von Krogh et al., 2000). Et lærende 
miljø fordrer rom for prøving og feiling, uten store negative konsekvenser for den enkelte 
medarbeider. Kunnskap skapes gjennom eksperimentering, kritikk og lite rom for å prøve og 
feile stopper kunnskapingsprosessen gjennom å skape redsel for negative konsekvenser 
(ibid.). Muligheter for prøving og feiling er viktig for at uformell læring skal kunne 
forekomme. Samtidig er støtte og oppmuntring til å samarbeide og dele kompetanse faktorer i 
et mestringsklima (Lai, 2013). Slik jeg forstår Lais bruk av begrepet vil mestringsklima henge 
sammen med et lærende miljø i organisasjonen.  
1.6 Oppsummering 
I og for seg har de fleste organisasjoner et miljø der det foregår læring i en eller annen grad. 
Hva er det da som skiller et lærende miljø fra et hvert annet miljø? Ut fra begrepet er det her i 
stor grad fokuset på læring. Det lærende miljøet har mange aspekter, som min 
teoripresentasjon understreker. I figur 2 forsøker jeg å vise hvordan jeg ser begrepene i 
forhold til hverandre.  
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(Figure 2) Det lærende miljø 
Det lærende miljøet skjer i en organisasjon. Der omgivelsene er rammer for den 
læringsmessige organiseringen. Omgivelsene påvirker den læringsmessige organiseringen 
gjennom blant annet økonomi, menneskelige ressurser og politiske føringer. Organiseringen 
påvirker læringskulturen, men læringskulturen påvirker også organiseringen. Læringskulturen 
er oppskrifter for atferd knyttet til læring. En sterk læringskultur vil legge føringer for 
hvordan organisasjonen legger til rette for læring, og læringsmessig organisering vil påvirke 
læringskulturen. Her er en forankring av fokus på læring i ledelse på alle nivåer i 
organisasjonen sentral.  
Ledere påvirker både læringskultur og organisering, men også individer og relasjoner. 
Mestringsorientering hos ledere, og medarbeidere, er en faktor som støtter en læringskultur. 
Relasjoner og samspill er av stor betydning for læring. Gode relasjoner, preget av omsorg og 
tillit er viktige sider ved det lærende miljø. Samhandling i praksisfellesskap, der kunnskap 
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ivaretas, deles og videreutvikles kan også antas å være sentralt for en sterk læringskultur, og 
dermed også for et lærende miljø. Modellen er skjematisk, men jeg forsøker gjennom den å 
vise at momentene er ordnet i hverandre, men også med hverandre. Noen aspekter er nært 
knyttet til individene i organisasjonen, mens andre er knytter til roller, eller til organisasjonen, 
til kulturen i organisasjonen eller omgivelsene. Modellen er en forenkling av en kompleks 
virkelighet, der jeg har forsøkt å sette begrepene i en sammenheng for å gi et svar på hva et 
lærende miljø kan være. 
Så langt om hva jeg legger i begrepet «lærende miljø», hovedbegrepet i problemstillingen  
«Hvordan skapes et lærende miljø i barnehagen?». Jeg vil nå gå videre med å gjøre rede for 
vitenskapelig forankring og metodevalg. Forskningsspørsmålet «Hva gjøres og hvordan 
gjøres det for å få det til?» vil bli diskutert nærmere i presentasjon av data og drøfting. 
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2 METODE 
Her vil jeg redegjøre for mitt valg av kvalitativt intervju som metodisk tilnærming i mitt 
prosjekt. Videre vil jeg redegjøre for vitenskapelig forankring og begrunne mitt valg av 
metode for så å beskrive framgangsmåte ved datainnsamling. Til slutt diskuterer jeg relevante 
etiske aspekter og min undersøkelses validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. 
Jeg har ikke spurt informantene mine direkte om et lærende miljø, læringskultur, 
læringsmessig organisering eller praksisfellesskap, for å nevne noen teoretiske begreper. Det 
er fordi jeg regner med at begrepsforståelsen min er forskjellig fra mine informanters. Vi har 
både ulik bakgrunn og forståelseshorisont, selv om vi antakelig også har mye felles. Jeg 
valgte derfor i stedet å legge vekt på spørsmål om praksis og kunnskapssyn, taus kunnskap, 
deltakelse og ledelse. Svarene tolkes derfor gjennom mitt begrepsapparat og i lys av den teori 
jeg har presentert.  
2.1 Vitenskapsteoretisk forankring 
Kvalitativ tilnærming har sitt utgangspunkt i hermeneutisk og fenomenologisk filosofi. 
Sentralt i hermeneutikken er en oppfatning om at dialogen er grunnformen i den menneskelige 
eksistens. Mennesket er ikke opptakere eller fotoapparat som nøytralt registrerer inntrykk. Vi 
skaper og former oss selv som meningsskapende mennesker gjennom dialogen med 
omverdenen. Vi er i verden og er en del av verden og skaper mening. Våre tolkninger og våre 
valg er alltid våre egne. Den mening vi tolker i møte med andre henger sammen med våre 
erfaringer og de tolkningsmønstre vi har utviklet og lært i livet (Aadland, 2011; Pahr, 2010). 
Det perspektivet vi bruker når vi ser et fenomen, om det er en fysisk ting, en handling eller et 
utsagn eller andre uttrykk, vil påvirke vår forståelse av fenomenet. Vi klarer ikke å forstå noe 
uten å ha et skjema å sette det inn i (Aadland, 2011). Vi forstår altså i en 
erfaringssammenheng. Denne erfaringssammenhengen kan kalles forståelseshorisont.  
Hver gang vi møter noe nytt og tilegner oss ny kunnskap og nye erfaringer endres vår 
forståelseshorisont og våre fordommer. Samtidig preges våre forventninger også av 
fordommer, som i hermeneutisk sammenheng er et nøytralt begrep som innebærer at vi har en 
oppfatning før vi møter et fenomen (Pahr, 2010). Det skjer en evig dialektisk veksling mellom 
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forståelseshorisont og ny forståelse, vi ender ikke opp ved utgangspunktet etter en slik 
veksling, men ved et nytt utgangspunkt. Det blir slik en spiral med stadig justeringer av vår 
forståelseshorisont. Denne spiralen kalles den hermeneutiske spiral (Aadland, 2011). 
Forståelsen av at vi alltid har med oss «briller» som vi tolker og forstår verden gjennom gir et 
syn på kunnskap som noe subjektivt. Vi kan ikke oppnå objektive fakta, nettopp fordi våre 
«briller» farger vår forståelse. 
I kvalitativ forskning er fenomenologi knyttet til en interesse for å forstå verden utfra aktørens 
perspektiv og beskrive verden slik informanten ser den (Kvale, Brinkmann, Anderssen & 
Rygge, 2009). Intervju som metode for å hente andres forståelse og kunnskap om verden er da 
et verktøy for å oppnå dette. Ved hjelp av intervjuet kan i spørre inngående om det temaet vi 
ønsker å undersøke, og søke å forstå den andre. Det er imidlertid viktig at forskeren er seg 
bevisst sin egen forforståelse, altså ens egen forståelseshorisont og fordommer. Forskeren bør 
være nysgjerrig, åpen og fleksibel for den andres synsvinkler, motiver og meninger (Aadland, 
2011; Kvale et al., 2009). Ved å være seg bevisst sine egne synsvinkler, motiver og meninger 
kan forskeren lettere legge disse til side og fokusere på den andre. Selv om forskeren ikke 
oppnår nøytralitet i tolkninger og forståelse av informanten, vil en bevissthet på egen 
forforståelse gi rom for den andres stemme. 
Kunnskap skapes i dialogen mellom intervjuer og informant, derfor ønsket jeg å skape en 
atmosfære som etterlignet en samtale i dagliglivet. Det semi-strukturerte 
livsverdensintervjuet, som hverken er helt åpen eller lukket som et spørreskjema, søker å 
bringe fram informantens beskrivelser og fortolkninger av fenomenene som er tema for 
intervjuet (Kvale et al., 2009).  I arbeidet med min undersøkelse har jeg forsøkt å nærme meg 
informantene med en åpen og interessert holdning. Jeg har søkt å være bevisst både ordvalg 
og kroppsspråk og ha en lyttende holdning i møte med informantene. 
2.2 Forforståelse  
Innenfor den hermeneutiske forståelsen er det av stor betydning at forskeren er oppmerksom 
på sin egen forforståelse og den rolle den spiller i tolkningen av materialet. Vi tolker alt 
gjennom den forståelsen og det språk vi har selv. For å kunne se informantens forståelse og 
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oppfatning av det fenomenet vi undersøker er det av viktig at vi er bevisst vår egen 
forforståelse (Aadland, 2011). 
Forforståelse har flere aspekter. Et aspekt er det språket, de begrepene og de teoriene vi har til 
rådighet. Selv om både jeg og min sykepleiervenninne snakker norsk, bruker vi vidt 
forskjellige begreper for å beskrive verden (ibid). Der min venninne er preget av medisinsk 
teori er jeg preget av sosiologisk og pedagogisk teori. Våre diskusjoner handler ofte om å bli 
enige om hva de begrepene vi bruker egentlig betyr. Vi har diskutert så fillene fyker uten å 
være klar over at vi egentlig er enige.  
Våre diskusjoner er på samme måte preget av våre individuelle trosforestillinger og 
grunnleggende oppfatninger (ibid.). Dette er et annet aspekt ved forforståelse. Der den ene av 
oss har en sosialistisk bakgrunn og legger stor vekt på solidaritet, har den andre en 
liberalistisk holdning og legger vekt på individets frihet. Etter mangfoldige diskusjoner har vi 
blitt enige om å være uenige, siden våre grunnleggende oppfatninger er så forskjellige. 
Det tredje aspektet ved forforståelse er erfaring. Både gode og vonde erfaringer er en del av 
vår historie og danner den forståelseshorisonten vi tolker verden ut fra (ibid.). Det er ikke få 
mennesker som har opplevd å bli såret av sin kjæreste. For noen fører dette til at de lukker seg 
og er skeptisk til alle de møter av kjærestekandidater. Følgelig er det vanskelig å åpne seg i 
forhold og de opplever å bli såret igjen. Skepsisen øker deretter og i neste forhold skjer det 
samme igjen. Han eller hun har utviklet en grunnleggende antakelse, eller forforståelse, om at 
ethvert forhold vil ende med smerte. 
Jeg hadde en antakelse om at det i barnehagene kanskje er et miljø som fokuserer på læring og 
kunnskap og at det hos, og mellom, de ansatte i barnehagen, skapes og utvikles 
erfaringsbasert kunnskap som kan løftes opp og brukes i kompetanseutvikling i større grad 
enn det gjøres nå. Denne antakelsen henger sammen min forståelse av at kompetanseutvikling 
kan skje på mange måter, blant annet gjennom refleksjon over praksis. Samt at dette også kan 
skape varig endring i praksis. Selv om jeg har forsøkt å legge denne forforståelsen til side, er 
det vanskelig å unngå at den i noen grad kan prege tolkningen i denne undersøkelsen. 
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Hva venter jeg å finne? I løpet av datainnhenting og tolkning har jeg både ventet å finne støtte 
for og motstand mot min forforståelse. Jeg har nødvendigvis hatt teoretiske briller på i min 
tilnærming til data, men har og både ønsket og jobbet for å være åpen i møtet med data. Jeg 
har forsøkt å møte data fordomsfritt, i den grad det er mulig, og stilt spørsmål ved egne 
tolkninger.  
Jeg har valgt å bruke barnehage som arena for undersøkelsen. Som jeg har nevnt er noe av 
bakgrunnen for dette basert på min forståelseshoristont, som er preget av pedagogisk 
utdanning, og av min nåværende livssituasjon som har brakt meg nær barnehagens 
virksomhet. Jeg mener det derfor er viktig at jeg her nevner at jeg er av den oppfatning at 
barnehage er et gode, men at jeg imidlertid er klar over at det er store variasjoner mellom 
barnehager og i kvaliteten på tilbudene som gis. Jeg vil heller ikke stikke under en stol at jeg 
nok kunne se at de økonomiske rammene barnehagene opererer innenfor kunne vært noe mer 
liberale. 
Jeg kjenner en av barnehagene bedre enn den andre, fordi den ligger i mitt nærmiljø. Mine 
barn har gått og går i denne barnehagens 2. etasje. Barnehagen er imidlertid delt i 2 etasjer 
som ikke har så mye med hverandre å gjøre i hverdagen, og jeg kjenner bare til 2. etasje. 
Informantene i denne barnehagen er kun fra 1. etasje, og jeg kjenner dem ikke. Jeg har hele 
tiden vært bevisst ulikheten i kjennskap til de to barnehagene og har lagt min forforståelse til 
side så mye som jeg kan. 
2.3 Valg av metode 
Prosjektet mitt tar utgangspunkt i problemstillingen: «Hvordan skapes et lærende miljø i 
barnehagen? Hva gjøres og hvordan gjøres det?»  Jeg ønsker å få fram rike beskrivelser fra 
barnehageansatte, både fagledere, pedagogiske ledere og assistenter, om hvordan de opplever 
miljøet i barnehagen i forhold til læring. Selv om det er de ansatte jeg intervjuer, inkluderer 
jeg barna og til dels deres foreldre i miljøet. Barna er fokuset for barnehagens drift, og 
foreldrene er de fremste brukerne av tjenesten barnehagen yter. 
Hensikten med problemstillingen er å finne ut om det kan sies å være et lærende miljø i 
barnehagene jeg har besøkt. Jeg vil først forsøke å beskrive hva et lærende miljø kan være. 
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Jeg vil så undersøke om det jeg anser som det sentrale utgangspunktet for å skape og utvikle 
et lærende miljø, er tilstede i barnehagene jeg undersøker. Videre vil jeg forsøke å finne ut 
hvordan de skaper et lærende miljø i barnehagen. For å belyse problemstillingen tar jeg 
utgangspunkt i at det er individet som lærer. Men, hva er læring? Hva er kunnskap? Hvordan 
lærer vi? Og, hva kan sies å kjennetegne et miljø som fremmer læring, utvikling av kunnskap, 
og deling av erfaringer og kunnskap?  
Jeg ønsket å få innsikt i informantenes opplevelser, tanker og refleksjoner, og anser kvalitativt 
intervju som en egnet måte for å oppnå dette. Det vesentlige for kvalitative forskningsintervju 
er forståelse, og i prosessen mot forståelse er beskrivelse av fenomenet man ønsker å 
undersøke det mest sentrale. Ettersom beskrivelsene jeg ønsker er i informantenes indre 
bevissthet er det viktig å gi rom for at de skal få komme til orde. Det faller da naturlig å velge 
halv-strukturert kvalitativt intervju, siden denne formen for intervju gir forskeren mulighet for 
å lede samtalen tematisk, men samtidig gir rom for rike beskrivelser, digresjoner og 
oppfølging av tema som dukker opp (Aadland, 2011; Kvale et al., 2009). 
Før intervjuene utarbeidet jeg én intervjuguide for fagleder og pedagogiske ledere og én 
intervjuguide for assistentene. Bakgrunnen for dette var både at jeg intervjuet assistentene i 
grupper og fagledere og pedagogiske ledere i en-til-en-situasjoner, samt at fagledere og 
pedagogiske ledere har lederansvar, mens assistenter ikke har det. Forskjellen i lederansvar la 
føringer for utforming av spørsmålene i forhold til blant deling av kunnskap, syn på kunnskap 
og syn på organisasjonen. 
For å konkretisere problemstillingen stilte jeg to forskningsspørsmål, som sammen med et 
teoretisk utgangspunkt ble bakgrunnen for intervjuguidene. Forskningsspørsmålene var:  
- Hva er et lærende miljø? 
- Hva gjøres og hvordan gjøres det for å få det til?  
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2.4 Innsamling av data 
2.4.1 Valg av informanter 
Barnehager er som oftest organisert i en hierarkisk struktur, som ledes av en fagleder. 
Fagleder ble tidligere kalt styrer. Etter endringer i administrativ organisering er 
ansvarsområdet til styret endret, og stillingen har fått navnet fagleder. Barnehager kan 
organisere barnegruppene på ulikt vis. Vanlige måter å organisere på er baseinndeling eller 
avdelingsinndeling. Ved baseinndeling blir barna som regel inndelt i grupper, med faste 
voksenpersoner, med en base for måltider, garderobe etc., men med valg om aktiviteter i flere 
andre rom. Ved avdelingsinndeling har barnegruppene tilhørighet til en avdeling, som ofte 
består av 1-2 rom og garderobe, der de fleste innendørsaktivitetene foregår. Også her er det 
som regel faste voksenpersoner. Avdelingsinndeling er tradisjonelt den mest brukte.  
De to barnehagene jeg har valgt er avdelingsinndelt. Avdelingene ledes av en pedagogisk 
leder, som sammen med 2-3 assistenter gjennomfører det pedagogiske opplegget som 
planlegges innenfor det til enhver tid gjeldende rammene. Disse rammene utgjøres blant annet 
av rammeplan for barnehagen, som er regjeringens «pensum» for barnehagen, kommunens 
vedtatte kartleggingsverktøy og pedagogiske satsninger, økonomi, beliggenhet, 
barnegruppens sammensetning, befolkningssammensetning i barnehagenes opptakskrets og de 
ansattes kompetanse. Det er selvfølgelig mange flere faktorer som utgjør rammene 
barnehagene virker innenfor, men dette var noen aspekter jeg har lagt vekt på ved utvelgelse 
av informanter. For å få en viss bredde i datamaterialet valgte jeg å intervjue representanter 
for de ansatte som arbeider med barna og det pedagogiske opplegget i to barnehager. 
Informantene ble således to fagledere, fire pedagogiske ledere og syv assistenter.  
Barnehagene er situert i samme bydel, men i to forskjellige administrative enheter. Begge 
barnehagene er øvingsbarnehager, det vil si at de tar i mot studenter fra bachelorstudiet på 
høgskolene.  Barnehage 2 er imidlertid den barnehagen som tar i mot flest studenter. De to 
barnehagene har fellestrekk, men også forskjeller, både når det gjelder organisering, struktur 
og arbeidsmåter. Samtidig følger begge barnehagene de samme gitte politiske rammer og 
planer for både det pedagogiske arbeidet og organisering.  
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2.4.2 Gjennomføring av intervjuene 
Assistentene ble intervjuet i grupper, 3 personer i en barnehage og 4 personer i den andre. 
Faglederne og de pedagogiske lederne ble intervjuet en og en. Intervjuene var på om lag 1 
time per intervju og ble gjennomført i barnehagenes lokaler. Av praktiske årsaker ble alle 
informantene i en barnehage intervjuet i løpet av samme dag. Jeg var altså en arbeidsdag i 
hver barnehage. Dette har sin bakgrunn i at barnehagene har mange aktiviteter både i og 
utenfor barnehagen, og at det var lettere å organisere 1 times fravær fra avdelingene for alle 
gruppene i løpet av kun en dag, den dagen ingen av avdelingene hadde turdag, slik at alle 
ansatte var tilgjengelige for å sørge for tilstrekkelig bemanning mens intervjuene pågikk. 
Alle informantene ble orientert skriftlig om prosjektet i forkant, gjennom sine fagledere. Ved 
oppstart av intervjuet ble orientering om prosjektet gjentatt, samt at jeg forsikret meg om at de 
deltok frivillig. De ble deretter orientert om at de når som helst kunne trekke seg, og at de selv 
regulerte hva og hvor mye de ville si i intervjuet. 
Jeg brukte Ipad til å gjøre opptak under intervjuene. Jeg noterte ikke fordi jeg da opplevde at 
jeg kunne være mer tilstedeværende. Jeg gjorde alle informanter oppmerksom på at intervjuet 
ville bli tatt opp, og at jeg ville avslutte opptaket dersom de ønsket det. Slik jeg forsto mine 
informanter ble ikke opptaket opplevd som forstyrrende eller uønsket. Det virket som om 
informantene underveis i intervjuene glemte at det de sa ble tatt opp. Jeg brukte også Ipad 
som huskelapp, det vil si, jeg hadde intervjuguiden på skjermen. Jeg fiklet så lite som mulig 
med den, men informantene var oppmerksom på at jeg fant fram spørsmålene, når det var 
nødvendig. Jeg avsluttet hvert intervju med å spørre om det var noe de mente jeg ikke hadde 
tatt opp, eller som de ville legge til. Jeg opplevde at det da ble tatt opp mange spennende og 
interessante tema og at det åpnet for mange refleksjoner. 
Underveis i intervjuene forsøkte jeg å formidle åpenhet og interesse med både kroppspråk og 
uttrykk. Jeg prøvde å være meg bevisst min sittestilling og mine gester. Jeg er som regel glad i 
å prate, og var i intervjusituasjonen bevisst på å være lyttende og ikke styre informantene mer 
enn intervjuguiden la føringer for. Jeg kom med promptende/bekreftende utsagn, som: 
«hm…», og «mhm…» og «ja…» for å vise en anerkjennende holdning. Når de var i tvil om 
de svarte «riktig» svarte jeg oppmuntrende og interessert. Jeg viste til at jeg ikke var der for å 
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vurdere, men ønsket å vite om deres meninger og opplevelser og at det derfor ikke var noen 
riktige eller gale svar.  
2.5 Fortolkning 
I mine intervjuer har jeg ikke spurt direkte om lærende miljø og læring. Jeg har valgt å legge 
vekt på å spørre om praksis, kunnskapssyn og synet på taus kunnskap og erfaring. Likevel 
mener jeg at svarene jeg har fått tolkes inn i det begrepsapparatet jeg her bruker. 
Hermeneutikk er særlig en metode utviklet for tolkning av tekster, likevel vil alt 
meningsbærende materiale kunne være gjenstand for tolkning. Fenomenologi var en viktig 
premissleverandør for hermeneutikken. I hermeneutikken hevdes det, i likhet med Platons 
huleliknelse, at vi ikke ser eller hører fenomenene i verden slik de er i seg selv. Vi forveksler 
fenomenet med vår oppfatning av det. Vi nøyer oss ikke kun med det vi ser, men tolker og gir 
fenomenet innhold og egenskaper vi slutter oss til utfra vår forståelseshorisont. Vi slutter oss 
til det ukjente fra det kjente (Aadland, 2011). En tekst er mer en budskapet forfatteren la i 
den. Teksten blir en selvstendig ting som lever sitt eget liv og kan gi ulike lesere ulike 
budskap. Hermeneutisk tekstforståelse er slik sett mer enn en innlevelse i forfatterens 
hensikter (ibid.).  
I min undersøkelse har jeg forsøkt å være min forforståelse bevisst, både i intervjusituasjon, i 
transkribering og i tolkning. Alle mine informanter ble informert om at jeg er bruker av 
barnehagetjenester, men jeg understreket også at jeg ikke ville bedømme deres praksis på 
noen måte, jeg undret meg bare over kunnskap, læring og deres meninger og opplevelser. Jeg 
opplevde det ikke som en stor utfordring å sette brukerperspektivet i parentes da jeg gikk inn i 
intervjuene og analyseprosessen. Jeg har hele tiden vært oppmerksom på dette aspektet, men 
konsentrert meg om rollen som forsker, både i møte med informantene og materialet. Et annet 
aspekt jeg har hatt med meg i intervju- og analyseprosessen er den gjensidige påvirkningen 
som ufravikelig skjer i møtet mellom mennesker (Aadland, 2011; Kvale et al., 2009). I 
samspill påvirker vi hverandre. Nye erfaringer legges til vår forståelseshorisont. 
Utfordringene for meg som forsker har vært å holde en balanse mellom å påvirke og å bli 
påvirket, samt å være meg bevisst hvilke briller jeg bruker i mine tolkninger. Jeg har valgt å 
gjøre rede for min forforståelse og tilnærming til tolkning av data, slik at mine «briller» vil bli 
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mer synlige for den som leser mitt arbeid. Andre vil kunne forstå mitt materiale på andre 
måter. 
2.6 Etiske aspekter 
Forskningsetiske retningslinjer legger vekt på at en forsker skal arbeide ut fra en 
«…grunnleggende respekt for menneskeverdet» (NESH, 2006, s. 11). Dette innebærer at jeg 
som forsker gjennom hele forskningsprosessen skal ha fokus på at de jeg studerer skal sikres 
frihet og selvbestemmelse, ikke utsettes for skade eller belastning, samt at jeg skal trygge 
deres privatliv og nære relasjoner (ibid.). Kvale og Brinkmann (2009) skriver at forskeren skal 
vurdere om undersøkelsen kan ha uheldige konsekvenser for deltakerne eller andre berørte. 
Tema for min undersøkelse er knyttet til læring, syn på kunnskap, og til det 
mellommenneskelige miljø i de to barnehagene. Jeg har, i utformingen av intervjuguidene, 
søkt å utforme spørsmål som i utgangspunktet ikke skal berøre frihet eller føre til skade eller 
belastning. 
Siden intervjuene jo er en mellommenneskelig interaksjon, kan det likevel være slik at 
stemning, kjemi eller andre aspekter ved situasjonen kan føre til at informantene åpner seg 
mer enn de hadde tenkt, og sier mer enn hva de ellers ville ha gjort (Thagaard, 2009). Jeg har i 
intervjuene vært bevisst dette, og har understreket for informantene at det er de som setter 
grensene for hva som skal sies. Kun i et av intervjuene var det et spørsmål om tvil. I det 
tilfellet stoppet jeg opp, og fortalte at det var helt i orden om hun ikke ville fortelle mer om 
det gitte temaet og at vi kunne gå videre dersom hun ønsket det.  
Ettersom temaet mitt er læring, og de mellommenneskelige situasjonene i barnehagene er det 
vanskelig å unngå å komme inn på fortellinger om situasjoner som omhandler andre. Likevel 
var fokus gjennomgående på læring, og på hvordan ting ble diskutert og omtalt, ikke på de 
enkelte situasjonene. I de tilfellene enkeltpersoner ble omtalt av informantene ble alle 
anonymisert. Ingen av spørsmålene har omhandlet personlige opplysninger eller annen 
taushetsbelagt informasjon. 
Barnehagene og informantene er i så stor grad som mulig anonymisert. Kommunen 
barnehagene ligger i er stor, med mange barnehager av lignende størrelse og organisering. 
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I tolkning av data har jeg fulgt barmhjertighetsprinsippet i så stor grad som mulig. Jeg har 
søkt å alltid tolke mine informanter på en slik måte at de framstår som mest mulig fornuftige. 
Selv om jeg har tolket med mine «briller», som jeg har nevnt, har jeg alltid forsøkt å forstå 
informantenes utsagn ut fra en posisjon der jeg ønsker å forstå dem og deres ståsted, ikke kun 
se dem fra min synsvinkel (Aadland, 2011). 
2.7 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet 
Validitetsbegrepet i kvalitativ forskning er mer kommunikativt og pragmatisk definert enn 
hva det er i kvantitativ forskning. Dette innebærer at validitet handler om gyldigheten av 
forskerens tolkninger av data. Forskningens validitet, eller gyldighet, kan undersøkes ved å 
spørre om hvor vidt resultatene av undersøkelsen som er gjort representerer den virkeligheten 
som har blitt studert. Videre skilles det mellom ekstern og intern validitet. Ekstern validitet 
knyttes til hvordan forståelse utviklet i en studie også kan ha gyldighet i andre sammenhenger. 
Intern validitet knyttes til hvordan det innenfor en enkelt studie er støtte for presenterte 
årsakssammenhenger (Thagaard, 2009). Validitet forstått som et kommunikativt og 
pragmatisk begrep legger føringer for forskerens begrunnelser for sine tolkninger, og 
redegjørelse for analysen. En undersøkelses validitet blir slik avhengig av vurderingen av 
forskerens begrunnelser og redegjørelser. 
I denne undersøkelsen har jeg ikke benyttet det samme begrepsapparatet i intervjuene som i 
teori eller tolkning av data. Jeg har forsøkt å benytte begreper som er kjente og allmenne, og 
som kan tolkes inn i det teoretiske begrepsapparatet jeg benytter i tolkningen. I enkelte 
tilfeller har informantene spurt om hva som menes med begreper jeg har brukt. I de tilfellene 
har jeg forsøkt å forklare kortfattet og formidlet at det er hva jeg legger i begrepene, men at 
jeg ikke har definisjonsmakten alene. Bakgrunnen for valget om å bruke hverdagslige 
begreper var blant annet at jeg ikke ville forsterke asymmetrien mellom meg i forskerrollen 
og informantene. Språk er knyttet til makt, og jeg ønsket å formidle åpenhet i forhold til 
definisjon av begreper. Jeg ønsket også å fokusere på informantenes opplevelser og meninger, 
og ville unngå at vi ble «låst» i gitte forståelser av begreper, eller i usikkerhet rundt begreper. 
Jeg har derfor tolket mine informanters utsagn i lys av teoretiske begreper, men forsøkt å 
argumentere slik at informantenes stemme er tydelig.  
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Reliabilitet i forbindelse med forskning handler om troverdighet. I positivistisk tradisjon er 
reliabilitet knyttet til muligheten for at undersøkelsen skal kunne repliseres og gi de samme 
resultatene. Dette ståstedet fordrer en nøytralitet hos forskeren. Innenfor kvalitativ forskning 
er en nøytral posisjon vanskelig å oppnå, siden data oppstår i menneskelig samhandling. 
Reliabilitet i forhold til studier av og med mennesker knyttes til en argumentasjon for 
reliabilitet gjennom forskerens redegjørelse for hvordan dataene er utviklet i 
forskningsprosessen. Også i forhold til reliabilitet kan det skilles mellom intern reliabilitet og 
ekstern reliabilitet.  
Ekstern reliabilitet handler om repliserbarhet. Innenfor kvalitativ forskning er repliserbarhet 
vanskelig oppnåelig, ettersom data utvikles i et samspill mellom mennesker. Et samspill 
mellom mennesker i en gitt situasjon er vanskelig å kopiere på et annet tidspunkt mellom 
andre mennesker. Intern reliabilitet handler om hvordan data fra forskjellige forskere innenfor 
samme prosjekt samsvarer. For å oppnå reliabilitet i kvalitativ forskning argumenteres det for 
at forskeren må vise stor grad av gjennomsiktighet i sitt arbeid. I likhet med hva som er 
tilfelle med validitet, må forskeren også i forhold til reliabilitet argumentere for denne 
gjennom detaljerte redegjørelser for strategi og metoder i forskningsarbeidet. Reliabilitet 
knyttes slik til både kvaliteten av informasjonen som utvikles i forskningen og som 
forskningen baserer seg på, og til vurderinger av hvordan informasjonen brukes i forskningen 
(Thagaard, 2009).   
Som nevnt har jeg kjennskap til barnehagesektoren, dog mest som bruker av tjenestene. Jeg 
kjenner den ene barnehagen bedre enn den andre, da et av mine barn nå går i den barnehagen. 
Informantene var imidlertid fra den delen av barnehagen jeg ikke forholder meg til til daglig. 
Likevel er jeg meg bevisst at det at jeg kjenner bedre til den ene barnehage enn den andre vil 
kunne påvirke mine tolkninger. Jeg har i tolkning av data vært bevisst dette. Når det gjelder 
min generelle kjennskap til barnehagesektoren, er jeg i en posisjon hvor jeg kjenner systemet, 
hovedsakelig som bruker. Jeg vet en del om barnehager, deres organisering og arbeidsmåter. 
Likevel har jeg ikke den nærheten og kjennskapen man har når man jobber innenfor sektoren. 
Jeg står dermed i en posisjon der jeg er både nær og på en viss avstand. Gjennom 
forskningsprosessen har jeg flere ganger reflektert over min posisjon. I forhold til 
informantene var jeg klar på at jeg var bruker. Jeg formidlet også at jeg har stor respekt for det 
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arbeidet som gjøres i barnehage. Jeg ønsket å vise at jeg respekterte deres erfaring og 
kunnskap. Samtidig var det viktig for meg at informantene visste at jeg ville intervjue dem 
fordi jeg undret meg og var nysgjerrig, ikke for å vurdere deres praksis. 
Generalisering, eller overførbarhet, i kvalitativ forskning er også knyttet til forskerens 
argumentasjon. Forskeren argumenterer for at den forståelsen som presenteres i hans/hennes 
arbeid er relevant også i en større sammenheng. Overførbarhet kan på denne måten også 
kalles rekontekstualisering. Prinsipper for overførbarhet kan knyttes til teoretisk 
generalisering. Forskeren kan argumentere for at man i en studie har kommet fram til sentrale 
trekk ved et sosialt fenomen, og at denne forståelsen av fenomenet også kan ha gyldighet i 
andre sammenhenger. Hvor vidt det er tilfelle må i så fall undersøkes gjennom videre 
forskning. Forstått slik kan generalisering bidra til ny forskning. 
Generalisering knyttes også til gjenkjennelse. Lesere med erfaring eller kunnskap om 
forskningens tema kjenner seg igjen i tolkningene som formidles. Gjenkjennelsen kan bidra til 
refleksjon og gi en dypere mening til tidligere kunnskap og erfaringer hos leseren. Dette betyr 
ikke at leseren må være enig i tolkningene, men at det er en gjenkjennelse. Gjenkjennelsen 
hos leserne skaper grunnlag for en intersubjektiv mening, særlig der det er mange som kjenner 
seg igjen. Dersom ingen kjenner seg igjen i forskerens tolkninger er det grunn til å stille 
spørsmål ved dem (ibid.). Hvor vidt tolkningene mine er generaliserbare er i stor grad opp til 
leseren. Jeg har forsøkt å redegjøre etter beste evne for hvilke valg jeg har tatt og hvordan 
forskningsprosessen har foregått. 
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3 ANALYSE 
I dette kapittelet vil jeg presentere mine data. Jeg har valgt å analysere data i lys av begreper 
fra teorien. Samtidig så jeg i prosessen at det tvang seg fram begreper teorien ikke benyttet. Et 
av disse begrepene er diskusjonskultur. Jeg anser denne som en side av læringskulturen, slik 
figur 2 viser.  
3.1 Et lærende miljø 
Selv om jeg i all hovedsak vil se på de ansattes læring og opplevelse av et lærende miljø, er 
det ikke til å komme bort fra at et lærende miljø for de voksne i barnehagen også vil være et 
lærende miljø for barna i barnehagen. Jeg hevder dette fordi de ansattes praksis er for og med 
barna, og jeg antar derfor at et fokus på læring blant de voksne også vil ha innvirkning på 
hvilket fokus de da vil ha på læring overfor, og sammen med, barna. Jeg ser derfor på barna i 
barnehagen som en aktiv del av det lærende miljø. Flere av mine informanter understreker at 
barna er hovedårsaken til at de selv er i barnehagen. Assistentene i barnehage 2 sier «At barna 
er i fokus, altså, det er de vi er her for» på spørsmål om hva som kjennetegner måten de 
samhandler med barna på i barnehagen.  
Selv om barns medvirkning nå er en rettighet i barnehagen, og noe de voksne må følge opp, er 
det mange grader av medvirkning, og mange måter å gjøre det på. I de to barnehagene der jeg 
har intervjuet medarbeidere, er barna, deres interesser og initiativ, i stor grad utgangspunkt for 
valg av aktiviteter, også når det gjelder både barnas og de voksnes læring. Pedagogisk leder 
på småbarnsavdeling i barnehage 2 (PL1B2) sier det slik: «…så hvis vi ser at det her synes de 
er morsomt så gjør vi mer av det, men hvis vi ser at «nei, det her ble for vanskelig for denne 
gruppa», så hopper vi over det».  
Hun legger vekt på å basere tema for det pedagogiske arbeidet i barnas interesser, og tar dette 
aktivt med i planlegging av avdelingens aktivitet. Videre sier hun at de: «… prøver vi ut 
forskjellige ting og har alltid planene åpne i forhold hvis vi har lyst til å prøve oss på et 
eventyr, da for eksempel…». Med bakgrunn i hva som fenger barnas interesse, fletter 
pedagogisk leder så inn de læringsmålene barnehagen er pålagt gjennom planverket: «…vi må 
finne ut hva de er opptatt av, også prøver vi å få inn fagområder og læring, eller det vi skal 
gjøre, da, i det de er opptatt av og der de er, da.».  Dette fokuset på barnas interesser og 
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initiativ går igjen hos flere av informantene, PL2B1 sier det slik: «Det er en god situasjon, 
ja… hvor man tar tak i de initiativene som barna kommer med og lager det til en god situasjon 
hvor man ikke hele tiden går og stopper det.». Assistent (AB2) sier at  
«… hvis ungene er opptatt av noe, hvis ungene er genuint opptatt av mark eller altså… 
en sånn liten ting egentlig, og man trenger ikke å være så opptatt av det selv, men hvis 
man velger å gå inn i det, så får man så mye igjen for det.».  
Utgangspunktet i barnas interesser fører slik til læring både hos de voksne og barna. De lærer 
både fakta om for eksempel mark og øver opp relasjonell kompetanse i samspillet.  
I oppsummeringen av min presenterte teori sier jeg at et lærende miljø kjennetegnes av en 
kultur som kontinuerlig fokuserer på læring og kunnskapsutvikling, på alle nivåer i 
organisasjonen. Rammene for praksis gjør det mulig å sette av tid til læring, både formell og 
uformell. Et lærende miljø preges av et mestringsklima, der mestringsorientering og støtte er i 
fokus. Det er rom for å eksperimentere, prøve og feile. Et lærende miljø gir muligheter for 
refleksjon både i og på handling. I et lærende miljø vektlegges tillit og omsorg, men også mot 
til å ta ansvar i relasjoner. Samtidig legges det til rette for at læring skjer, og for at læringen 
skal kunne føre til varig endring i praksis. 
3.2 Læringskultur 
Jeg har, som nevnt, ikke spurt direkte om fokus på læring og kunnskapsutvikling, men vil 
trekke fram utsagn som kan gi informasjon et slikt fokus. Informantene i de to barnehagene 
uttrykker ulike opplevelser knyttet til fokus på læring og kunnskapsutvikling. Informantene i 
barnehage 1 uttrykker flere ganger at hverdagen ofte tar over for fag i møter, mens 
informantene i barnehage 2 sier lite som kan tolkes i den retning. 
«Vi har fagmøter og skal gå inn i (ny) standard, og så går det så fort. Og jeg tenker, jeg 
har satt opp to ganger på det, og da er det liksom, da skal vi bare ha fokus på det, men 
det er liksom vanskelig å få til, altså.  Det var litt sånn da vi satt oss ned sist og… og da 
var det en pedleder som var borte en hel dag… «jeg må bare snakke om matservering, 
jeg… jeg bruker så lang tid, jeg, på matbestilling», ikke sant…? Ja, men nå… men det 
er… det er så mye hverdag i barnehagen» (FLB1) 
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«eh… de (faglige diskusjonene) foregår enten på pauserommet, ofte i ledermøtet, 
refleksjonsgruppen til assistentene har mye faglig oppe… eh… og da… da tar man 
enten et område som man føler at dette har man ikke snakket om på lenge og så hever 
man det opp i… da kan man heve det både på assistentnivå og på ledermøtenivå, og da 
må man også ta det opp på avdelingsmøtene. Nå er det jo sånn at vi egentlig ikke har 
personalmøter… men der er det jo også brukt mye tid på faglig utvikling» (PL2B2) 
Utsagnene kan tolkes dithen at det er en forskjell i forhold til fokus på læring og 
kunnskapsutvikling i de to barnehagene, der barnehage 1 i større grad lar hverdagens krav 
komme foran fag og læring. Samtidig kan det synes som om intensjonene om å trekke inn fag 
(teori) og få i gang diskusjoner rundt praksis er tilstede hos begge fagledere. Fagleder i 
barnehage 1 viser et ønske om å fokusere mer på fag i barnehagehverdagen. Hun uttrykker at 
nye krav til praksis, slik som Oslostandarden, kan være  
«…en fin utfordring for oss å ved å bruke disse nye tingene som er endringer, da, at det 
er en fin måte at vi kan ta det videre til møtene, både ledermøtene og assistentmøtene, 
og avdelingsmøtene. At man kan gjennomgå, for da blir det jo fag, at man skal få med 
det til assistentene også.»  (FLB1) 
Slik hun ordlegger seg forstår jeg det slik at hun har et ønske om at alle ansatte i barnehagen 
skal kunne ta del i læring og utvikling av den kunnskapen som er nødvendig for å 
implementere de nye kravene på en måte som passer for akkurat denne barnehagen.  
Fagleder i barnehage 2 er opptatt av at de ansatte knytter teori og praksis sammen. Både med 
utgangspunkt i praktisk kunnskap og i teori. Hun «…legger vekt på at de (ansatte) må ha … 
en teoretisk forståelse av faget, så godt det lar seg gjøre der hvor folk er.». I tillegg til å 
fokusere på teoretisk kunnskap er hun opptatt av bevisstgjøring av den erfaringsbaserte 
kunnskapen medarbeiderne hennes besitter. Hun sier et slik: «… og også ut i fra det å ha et 
syn på de ansatte som sitter med veldig mye erfaringsbasert kunnskap som det er 
kjempeviktig for meg å ta fatt i.». Videre uttrykker hun en opplevelse av at de i barnehage 2 
klarer nettopp dette, å koble teori og praksis: «Jeg tenker at det vi… jeg tror vi har fått til er å 
bruke den erfaringsbaserte og løfte det opp på et teoretisk plan, sånn at man skjønner 
mekanismene og skjønner at man kan feste det på teori, det man kan.». Det kan dermed synes 
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som om begge fagledere har fokus på læring og kunnskapsutvikling, men at det kanskje er en 
forskjell i forhold til hvor kontinuerlig og gjennomgående fokuset er. Dette vil jeg imidlertid 
komme tilbake til i drøftingskapittelet. 
Jeg antar at det fokus fagleder har på læring og kunnskapsutvikling vil prege det fokus de 
pedagogiske lederne har, ettersom de er på toppen av hierarkiet i barnehagen. Det kan, som 
nevnt, synes som om det i barnehage 1 er et vekslende fokus på læring og kunnskapsutvikling. 
Dette kan ha sammenheng med at barnehage 1 er relativt nystartet i forhold til barnehage 2. 
En av de pedagogiske lederne i barnehage 1, PL2B1, har på intervjutidspunktet nettopp blitt 
ferdig med arbeidsplassbasert førskolelærerutdanning, og har stort fokus på læring og 
kunnskapsutvikling. Hun mener det er viktig  
«… at du får inn … får noe nytt hele tiden. Gjennom diskusjoner, gjennom ped.leder 
presenterer artikler som man diskuterer... En førskolelærer har også behov for ny 
kunnskap… barnehagen er jo også hele tiden i endring... det kommer jo hele tiden nye 
ting. Sånn som for eksempel for noen år siden barns medvirkning og nå 
dannelsesbegrepet. Man må jo ha kunnskap om disse begrepene og diskutere de for å 
kunne jobbe i mot det, for å kunne jobbe i mot et mål.» (PL2B1) 
Det virker som om PL2B1 fokuserer på læring og kunnskapsutvikling for praksiskandidater 
på hennes avdeling også. Hun sier blant annet at  
 «… jeg har jo også vært veldig sånn opptatt av at de som er i praksis ikke skal vaske, 
ikke skal stå ved oppvaskbenken. For det er nok det mange føler seg trygge på, da, at de 
vasker bord og da har de en sånn konkret oppgave som de gjør. Men at de, hvis de for 
eksempel er i… skal lære seg norsk så er det jo viktig at er sammen med barna, at det er 
der de er.» (PL2B1) 
Hennes kollega, PL1B1, sier imidlertid lite som tyder på et fokus på læring og 
kunnskapsutvikling. De to pedagogiske lederne synes derfor å ha ulikt fokus på læring og 
kunnskapsutvikling, men ettersom jeg ikke spurte konkret om dette, vil jeg kun se dette som 
antydninger, eller en tendens. Jeg tar likevel opp denne tendensen, siden jeg oppfatter at 
assistentene i barnehage 1 også kan tolkes dithen at det ikke er et kontinuerlig fokus på læring 
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og kunnskapsutvikling i barnehage 1. Eventuelt kan dette tolkes på den måten at fokuset 
fagleder har ikke når fram til alle ledd i organisasjonen.  
Assistentene i barnehage 1 nevner veiledning, observasjon og samtale som måter å lære seg 
hvordan å jobbe i barnehagen. De uttaler for eksempel: «Da var det bare å observere de andre 
voksne på avdelingen, assistenter, pedagoger, barna, eller liksom… å se samspill og… man 
lærer seg jo fra andre.» om hvordan de gikk fram da de var nye i jobben. En av de andre 
assistentene nevner veiledning fra pedagogisk leder som nyttig da hun var ny: «Det var litt 
sånn… Fikk veiledning av den pedagogiske lederen og sånn og spurte «Hva gjør jeg når de 
holder på sånn?»». Assistentenes utsagn gir et inntrykk av at deres læring og utvikling kanskje 
avhenger mer av deres eget initiativ enn av fokus på læring i barnehagen. 
Assistentene i barnehage 2 forteller om faglig utvikling i jevnlige refleksjonsgrupper. Jeg har 
forstått det slik at refleksjonsgruppene ledes av en pedagogisk leder. Assistentene uttrykker at 
nærheten til praksis og bruk av egne eksempler, kombinert med diskusjon av teoretisk 
kunnskap, gir dem stort læringsutbytte. A2B2 sier det slik:  
«… og de refleksjonsgruppene, og. Jeg tenker at de er jo nesten som.. et kurs. Altså… 
det er forskjellige temaer. Sånn at det er mye erfaringer og tanker rundt det som 
kommer. Så jeg lærer like mye av 2 timer på refleksjonsgruppe som jeg kan gjøre på en 
hel dag på kurs. Fordi det blir så mye nærmere, da.» (A2B2) 
Refleksjonsgruppene kan sees som et utslag av kontinuerlig fokus på læring og 
kunnskapsutvikling i organisasjonen, ettersom gruppene arrangeres jevnlig og ikke har noen 
gitt sluttdato. Informantene i barnehage 2 nevner videre teoretisk kunnskap som en viktig 
basis for praksis i barnehagen. PL2B2 sier:«… for meg er det teoretiske kjempeviktig. Fordi 
at alt jeg driver med praktisk er bundet opp mot det teoretiske. Alt av min lekekompetanse 
kan jeg henge opp i ulike teoretikere og føre ned på gulvet.». Dette utsagnet oppsummerer, 
slik jeg ser det, i stor grad barnehage 2 sitt syn på teoretisk kunnskap, og teoretisk kunnskaps 
forhold til erfaringskunnskap. 
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3.2.1 Praksisfelleskap og diskusjonskultur 
Praksisfelleskap og mikrofelleskap forstås, som nevnt tidligere, som uformelle grupper der 
medlemmene føler tilhørighet og finner andre de kan identifisere seg med. Slike fellesskap er, 
som jeg nevner i oppsummeringen av teori, grupper der medlemmene sosialiseres inn i 
kulturen og deler, skaper og ivaretar kunnskap. Medlemmene av slike grupper jobber mot 
samme mål og på basis av de samme verdiene. I slike fellesskap er det praksis som er 
utgangspunktet, ikke teoretisk utgangspunkt eller utdanningsbakgrunn.  
I barnehage 1 synes det å være en oppfatning av at lik utdanning gjør at det blir mindre 
diskusjoner rundt praksis. Fagleder sier det slik: 
«Førskolelærere… blir jo… ikke sant? ja det er ingen fasit, man har jo omtrent den 
samme type utdanning, man jobber jo og man har den samme hverdagen. Men det er jo 
mange ganger sånn, at man blir jo veldig sånn samkjørte, da. eh… så jeg har jo prøvd å 
si det noen ganger, da, at det er lov å være uenige, men det er sjelden at de blir det 
altså.» (FLB1) 
Selv om det kan synes som om temperaturen ikke går så høyt opp i ledermøter i barnehage 1, 
synes det som om praksis diskuteres avdelingsvis. Denne barnehagen har, som nevnt, ikke 
personalmøter, og har derfor ikke andre felles fora enn plandager, som det kun er 4 av i året. 
Det kan kanskje være en medvirkende årsak til at det ikke diskuteres så mye i plenum, på 
tvers av avdelinger og fagområde. 
Informantene i barnehage 2 forteller en annen historie enn informantene i barnehage 1 når det 
gjelder faglige diskusjoner. FLB2 sier:  
«Ja, når det gjelder lederteamet, der kan det være nokså friskt. Også sterke meninger 
og sånn. Så vår utfordring når det gjelder det, det er vel egentlig å lytte og la folk på en 
måte bli ferdige. Jeg synes vi har blitt bedre på det. De er ivrige, ivrige.» 
Som i barnehage 1 er de pedagogiske lederne førskolelærere, med tilnærmet samme faglige 
bakgrunn, men i motsetning til i barnehage 1 er det her friske diskusjoner. En av de 
pedagogiske lederne, PL1B2, beskriver ledermøtene slik:  
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«… på ledermøte så er alle sammen veldig engasjert og det er veldig… altså 
utenforstående kan tenke at liksom «herregud, krangler dem, liksom, hva er det som 
skjer?» For at det er veldig åpenhet for at vi kan si hva vi mener, alle kan si hva de 
mener, vi kan være uenige, vi kan diskutere, men vi kan gå ut her etterpå å liksom være 
helt vanlig. Det er ikke noe… det legges fra seg, vi kan snakke om ting og folk kan bli 
kjempeengasjert og nesten hissig, liksom, på ting, men det er lov, liksom… Ja, for det at 
alle er jo… også er det forskjellige avdelinger og forskjellige folk, noen gjør det sånn, 
noen gjør det sånn… og folk er veldig sånn… «hvorfor gjør dere sånn, når vi er…?» 
man må liksom svare for seg, da. Hvis man ikke gjør det ..., så kommer de ingen vei, 
ledermøtene her, da.» 
Det jeg ser som særlig sentralt i utsagnene fra FLB2 og PL1B2 er engasjementet som vises, 
og at de må svare for seg. Engasjement og læring henger sammen. Å bli utfordret på hvorfor 
man velger å utøve praksis på den måten man gjør ansporer til refleksjon, samtidig som man 
må omsette teoretisk kunnskap og sette ord på erfaring, noe som også henger sammen med 
læring.  
Selv om det er samstemthet på ledermøtene i barnehage 1, betyr ikke det at det ikke foregår 
diskusjoner på avdeling. En av assistentene i barnehage 1sier at «vi diskuterer så det ryker der 
inne noen ganger, vi altså, for vi har jo hvert vårt fagområde». Hun snakker her om hvordan 
de kan ha heftige diskusjoner på avdeling, fordi de har ulikt ståsted. Hun legger senere til at 
de jo blir enige, men noen må gi seg. Det jeg ser som særlig interessant her er at utsagnet 
underbygger det jeg tolker som en oppfatning om at ulik fagbakgrunn gir diskusjoner, mens 
lik faglig bakgrunn gir større grad av samstemthet. PL2B1 sier også noe som jeg mener 
ytterligere bygger opp under min tolkning.  
«Vi sniker inn fagmøter, så vi bestemmer oss for at nå skal det kun være fag. så.. jo vi 
har brukt det (praksisfortellinger) og det har fungert veldig bra i ledergruppa. Men du 
vet der har jo alle… der har alle utdannelse, så det blir sånn som du sier… forskjell 
igjen, da». (PL2B1) 
Slik jeg forstår dette utsagnet blir fagmøtene gode fordi de i ledergruppa har samme 
utdannelse og dermed samme referansebakgrunn. De forstår hverandre uten å måtte forklare 
begreper og termer.  
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Det kan synes som om det er et noe ulikt miljø for diskusjon i de to barnehagene. Der 
barnehage 2 opplever høy temperatur på ledermøtene, blant førskolelærerne, er ledermøtene i 
barnehage 1 preget av samstemthet. Det kan virke som diskusjoner, i den grad det er 
diskusjoner, i barnehage 1 i størst grad foregår på avdelingene. Samtidig opplever jeg at det i 
barnehage 1 er en underliggende oppfatning og at man ikke får store diskusjoner rundt fag og 
praksis der utdanningsbakgrunnen er lik. Denne oppfatningen synes ikke å være til stede i 
barnehage 2, der diskusjonene blant førskolelærerne går friskt. 
3.2.2 Mestringsklima 
I oppsummeringen av teorikapittelet skriver jeg at et lærende miljø preges av et 
mestringsklima, der mestringsorientering og støtte er i fokus. Mestringsorientering innebærer, 
slik jeg ser det, blant annet omtanke og omsorg for ens medarbeidere. Omtanke og omsorg 
kan også sies å innebære tillit til den andres kompetanse, som igjen henger i hop med 
støttende atferd. I teorikapittelet nevner jeg at omsorg for medarbeidere er en viktig del av en 
muliggjørende kontekst. Jeg vil med bakgrunn i dette bruke støttende atferd som et 
kjennetegn på hvorvidt det kan sies å være et mestringsklima i barnehagene. Jeg skiller 
mellom støttende atferd fra ledere og støttende atferd fra medarbeidere.  
3.2.2.1 Støttende ledere 
Når det gjelder hva faglederne uttrykker i forhold til hvordan de forsøker å støtte sine 
medarbeidere, synes det som om de er seg bevisst dette aspektet i sin praksis. Begge fagledere 
forteller om vurderinger de gjør, både i situasjoner og i etterkant. Begge fagledere synes å ha 
et reflektert forhold til hvordan de skal gå fram, både i forhold til positive og negative 
tilbakemeldinger til sine medarbeidere. Samtidig virker det som om faglederne prøver å legge 
til rette for at medarbeiderne selv skal reflektere over situasjoner som kan ha vært vanskelige. 
FLB1sier det slik:  
«Jeg har veldig sånn respekt for når man gjør ting… så har jeg det i bakhue, også har 
jeg jobba som pedleder, det brenner noen ganger… at det er mye å gjøre. Og så kan 
man ta i etterkant. … Da kan det være en… en setning. Også liksom begynner å 
forklare. «ja, men ja, jeg er enig, men det er fint at du ser det…» og det er liksom 
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første… skritt, så er man liksom på vei, da. at… for det opplever jeg at de ser, da» 
(FLB1)  
«… jeg tror ikke kjefting er det som hjelper da. Det hjelper jo ikke på barn, så hvorfor 
skal det hjelpe på personalet, liksom, det funker jo ikke. … jeg har jo hatt noen 
opplevelser, sånn der hvor pedleder har fått klage fra… «vet du hva, jeg…» og så ser 
jeg jo på de at de, ja, de ser det jo sjøl, de har jo driti seg ut. Men hva skal man gjøre, 
det er jo gjort, også, men hva har vi lært av det da? Ikke sant?» (FLB1) 
Fagleder i barnehage 2, FLB2, uttrykker tillit til sine medarbeideres kompetanse og vilje til å 
finne løsninger. Hun uttrykker, slik jeg ser det, en opplevelse av at de har etablert et klima i 
barnehagen som preges av støttende atferd. Samtidig ser hun at nettopp støttende atferd som 
grunnholdning er viktig for å skape det jeg tolker som et mestringsklima, men at en slik 
grunnleggende holdning ikke er gitt, men må jobbes for, og fokuseres på, for å opprettholdes. 
«… men det er fordi at jeg har sikkert veldig tillit til både de som jobber her og at alle 
her er egentlig interessert i å løse ting. Altså, vi vil hverandre vel. Det er ikke for å …. 
Vi skal hjelpe hverandre til å bli bedre, det er liksom… når den ligger i bånn så blir det 
ikke vanskelig, synes jeg da. Men det er den der å få den i bånn som er vanskelig, sånn 
gjennom mange år, da.» (FLB2) 
Tillit til medarbeidernes kompetanse kommer opp flere ganger i intervjuet med FLB2. Hun 
sier blant annet at  
«… jeg tror på frihet for den enkelte avdelingen, at de har nokså stort slingringsmonn 
innafor det pedagogiske, så lenge det holder seg innafor… og det er fordi at de skal få 
bruke de ressursene de har og blomstre i forhold til det.».  
Dette utsagnet viser stor tillit til medarbeiderne, men med et forbehold om at de gitte 
rammene overholdes.  
FLB2 bruker de faglige rammene som mål på medarbeidernes faglighet i praksis. Da 
intervjuspørsmålene kom inn på temaet organisering av arbeidet i barnehagen framhever hun 
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den pedagogiske lederens ansvar for «å holde det faglige oppe i tråd med det vi har i planene 
og sånn som vi skal… det er min kontrollgreie, kan du si…».  
3.2.2.2 Støttende medarbeidere 
Når det kommer til støttende atferd blant medarbeidere, samt hvordan pedagogiske ledere og 
assistenter opplever fagledernes atferd uttrykker alle en forståelse for at tilbakemeldinger, 
både negative og positive, er viktig for arbeidsmiljøet. En av de pedagogiske lederne i 
barnehage 1 sier hun jobber med å bli bedre på dette, hun sier det slik: «…og jeg må hele 
tiden gå litt sånn tilbake i meg sjøl og tenke «roser jeg nok?» «griper jeg nok fatt i de 
situasjonene som oppstår som jeg ikke synes er ålreite?»». 
Flere av informantene sier at de aktivt gir positive tilbakemeldinger i situasjonen, gjerne foran 
andre. Fagleder i barnehage 2 sier om hva hun opplever det enkelt å gi tilbakemelding på at 
«…det som er enkelt der og da, altså i situasjonen, det er hvis du ser noe som er veldig bra. 
For da kan alle høre det og du kan ta det med en gang». Det synes som om det i begge 
barnehager generelt sett fokuseres på å ta tak i det positive, og å forsterke god praksis også i 
etterkant av situasjoner. En pedagogisk leder sier det slik:  
«… jeg tenker at man… skal jo alltid på en måte ta tak i det positive i et menneske for å 
få det til å bli mer positivt, skulle jeg til å si, da, hvis det er noe du skal endre på, men 
du må jo også ta opp det som faktisk er ... kjernen til det… altså det du skal snakke om, 
da» (PL1B2) 
Assistentene i begge barnehagene understreker betydningen av ros for egen mestringstro. 
A3B1sier «ja, men bare tenk på hva ros gjør med et menneske, da får du jo virkelig lyst til å 
stå på.». A1B2 opplever  
«…at i det teamet jeg jobber i så blir sånne ting lagt merke til… og ofte snakket om i 
etterkant, hvis det har vært en god situasjon. Dem lurer på hvorfor gjorde du sånn, eller 
du får en klapp på skuldra, «så bra», så jeg føler at det blir lagt merke til.». 
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Assistentene i barnehage 2 forteller om «positiv runde», der de har det «… slik på 
avdelingsmøtene at vi skal gi hverandre ros, fortelle litt om gyldne øyeblikk i løpet av uka 
som har gått…». 
Det virker som om det generelt gjøres slik at tilbakemeldinger som går på 
forbedringspotensiale gis i etterkant av hendelser, enten i en-til-en-situasjoner, eller i 
avdelingsmøter. PL2B2 uttrykker at «… de vanskelige tingene tar vi ofte hvis det er… da tar 
vi det på avdelingsmøter», og fagleder i barnehage 2 sier det slik: «… da kan jeg ikke gjøre 
det der og da. Jeg må liksom sette av tid og forberede meg mer, da. Ikke sant? Sånn at det blir 
ordentlig.». Det virker også som om informantene opplever at det er lite problematisk å gi og 
få kritikk. Flere av informantene sier de ber om tilbakemeldinger fra medarbeiderne sine. 
Dette kan tyde på at de opplever at de får tillit fra medarbeidere og ledere, samtidig som de 
uttrykker at de har tillit til de andre. Det kan synes som om det er en tydelig oppmerksomhet 
rundt det å bygge hverandre opp, og ta utgangspunkt i, og fremheve, det positive som skjer. 
Dette kan, slik jeg ser det, tyde på at det er et fokus på å trekke fram mestring og støtte 
hverandre, slik fagleder i barnehage 1 forteller om her:  
«… Da er det å forsterke alt det bra de gjør når jeg ser det, der og da. Og så … må jeg 
finne andre måter å ta det … hvis det er noe kritikkverdig, på en måte. For det er lettere 
å bygge opp enn … vi river fort ned, da med sånn...» (FLB1) 
3.2.2.3 Klare roller  
Et annet kjennetegn ved mestringsklima er definering og avklaring av egen og andres roller. 
Etter hva informantene sier om blant annet ansvarsfordeling, både når det gjelder ansvar for 
oppgaver, posisjon og relasjoner kan det synes som om lederrollen i barnehagen har blitt 
tydeligere enn hva den var for ca. 10-15 år siden. Spesielt i barnehage 2 har de jobbet med 
relasjonsledelse i de siste 6-7 årene. Ettersom barnehage 1 på intervjutidspunktet var 5 år 
gammel er det naturlig å tenke seg at de ikke nødvendigvis har hatt samme mulighet til å 
fordype seg i ledelsesteorier. FLB1 sier at hun «… prøver å formidle… at det er viktig at de er 
ledere» og at hun opplever «… at de (pedagogiske lederne) ser på seg selv som ledere.». 
Fagleder viser således en forventning om at de pedagogiske lederne skal være ledere. FLB2 
trekker fram behovet for å ta opp lederrollen som tema jevnlig i hele personalgruppa:  
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«… for i barnehager der er det fort gjort at det blir sånn… nesten kamp, ikke sant? Om 
hvem som skal bestemme». Samtidig påpeker hun at ikke tror det er vanskelig å være 
leder i barnehage 2, og «det tror jeg skyldes at alle føler at de er verdifulle. For at hvis 
du ikke har den i bånn så tror jeg det blir veldig mye kiving…» 
Ved siden av aktiv avklaring av roller fra leders side er det like sentralt at de andre ansatte har 
en forståelse av egen og andres rolle. FLB2 er inne på dette i sitt utsagn om behovet av å ta 
opp lederrollen jevnlig i hele personalgruppen. 
Det synes å være forskjell mellom barnehagene i forhold til hvordan beslutninger tas og 
formidles. I barnehage 1 understreker fagleder at det skal være et hierarki i barnehagen. Hun 
understreker at alle spiller en viktig rolle, men at det først og fremst er lederne hun driver 
barnehagen sammen med. «Jeg har jo jobba mest med ledergruppa, da, for at vi skal drive 
barnehagen sammen, så har jeg prøvd å formidle det til assistentene også at jeg er for at det 
skal være et hierarki i barnehagen» (FLB1) Fagleder i barnehage 2 virker ikke like fokusert på 
hierarkiet i hverdagen, men fokuserer på «…at vi jobber ut fra en likeverdighetsmodell, som 
betyr likeverd, men ikke like roller. For det må være veldig klart hvem som har ansvar for 
hva, da» (FLB2) 
Det virker som om fagleder i barnehage 2 inkluderer assistentene i planarbeid og beslutninger 
i større grad enn fagleder i barnehage 1. Fagleder i barnehage 2 orienterer alle ansatte om nye 
problemstillinger, og ber om innspill fra alle. I barnehage 2 har de også personalmøter, der 
alle ansatte inkluderes i diskusjoner. I barnehage 1 har de ikke personalmøter, og dermed ikke 
samme mulighet for at alle ansatte skal kunne diskutere sammen. I barnehage 1 gis 
informasjon først i ledermøte. Deretter tar de pedagogiske lederne med seg aktuell 
informasjon til avdelingsmøtene. Man kan ut fra dette tenke seg at avstanden mellom fagleder 
og assistenter blir stor. Dette kommer fram i utsagn som «jeg kan jo ikke uttale meg om 
lederen…» og «… det (informasjon) går jo alltid gjennom dem (lederne)» i intervjuet med 
assistentene. I barnehage 2 synes det ikke å være den samme avstanden mellom fagleder og 
assistenter. Fagleder i barnehage 2 inkluderer assistenter når hun ber om innspill på saker, og 
assistentene uttrykker at de opplever at de blir sett og hørt av fagleder. Assistentene sier blant 
annet: «… vi får jo alltid ha en mening. Vi får alltid ha en stemme i det aller, aller meste» og 
«vi er involvert i alt». Den store organisasjonsmessige forskjellen er at barnehage 2 har 
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personalmøte, mens barnehage 1 ikke har dette og at FLB2 antakelig i større grad ber om 
tilbakemelding fra alle, både pedagogiske ledere og assistenter, enn hva FLB1 gjør. 
På avdelingsnivå kan det synes som om alle de pedagogiske lederne er opptatt av å inkludere 
assistenter i planarbeid. PL1B2 sier:  
«… så tenker jeg at for at vi skal få til å ha en sånn ansvarsfordeling at alle skal føle 
ansvar for avdelingen så er det helt avhengig av at alle sammen føler tilhørighet og 
tilknytning og føler seg sett og hørt på avdelingen... for da føler de på en måte, da 
kommer det automatisk at de føler et ansvar for din avdeling, dine unger, våre planer. 
Alfa om omega er jo at de er med på planene…».  
De pedagogiske lederne i barnehage 1 fortalte mindre om dette temaet, men uttrykker at de 
diskuterer planer med sine assistenter. 
3.2.3 Nye ideer  
Nye ideer kan skape endringer både i tankemåter og praksis, eller bare være et avbrekk i 
vaner. Likevel sier måten ideene blir møtt på noe om det lærende miljøet. I de to barnehagene 
synes det å være lett å få gehør for nye ideer. Det kan imidlertid virke som om det er noe 
lettere å nå fram i barnehage 2, der felles arena på personalmøte og leders uttalte 
tilgjengelighet for innspill kanskje gjør det lettere å komme med ideer enn i barnehage 1. I 
begge barnehagene legges det vekt på at endringskompetanse er sentralt dersom man skal 
jobbe i barnehage. PL2B2 sier det så sterk at  
«… det avhenger jo av å ha kompetanse til å tilegne deg ny kunnskap, tenker jeg. Hvis 
du ikke har den kompetansen inne, så har du faktisk ikke noe i barnehage å gjøre. Det 
mener jeg… man må være villig til endring i en barnehage, fordi at vi, som sagt, vi 
endrer oss hvert eneste år.» 
3.2.4 Prøve og feile, eksperimentere 
Et lærende miljø preges videre av at det er rom for å eksperimentere, prøve og feile i praksis. I 
begge barnehagene synes det å være en felles oppfatning av at man må få prøve ut ideer, men 
at det kan være greit å ta lærdom av resultatene. FLB1 sier «… man må jo få lov å feile litt, 
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og, da» og «… ja de ser det jo sjøl, de har jo driti seg ut. Men hva skal man gjøre, det er 
gjort… men hva har vi lært av det da?» Den samme holdningen går igjen både hos 
pedagogiske ledere og assistenter. PL2B2 sier det, på en noe uhøytidelig måte, slik: «… Noen 
ganger så bæsjer vi jo alle på leggen.». De fleste av informantene viser til at det er lett å ta 
opp feil de har gjort, be om råd fra kolleger når de er usikre eller be om hjelp i situasjoner de 
opplever som vanskelige å takle. De sier at bakgrunnen for dette er tillit til kollegene og gode 
mellommenneskelige relasjoner. A2B2 sier det slik: «men det har jo noe med relasjonen til de 
jeg jobber nærmest med og, da. At det er rom for å gjøre feil, og det rom for å… man blir 
møtt på en god måte uansett, liksom»  
3.3 Læringsmessig organisering 
Et lærende miljø kan også kjennetegnes ved at det settes av tid til læring, både uformell læring 
gjennom refleksjon og diskusjoner, men også ubunden tid. Den ubundne tiden gjør det mulig 
å danne uformelle relasjoner til medarbeidere, både gjennom læringsforhold og gjennom 
praksisfelleskap/mikrofelleskap. Tid er et aspekt i tilrettelegging for at læring skal skje. Det er 
ikke mye ledig tid i barnehagen. Arbeidstiden er regulert, og barna er til stede i barnehagen 
hele dagen. Fokus på læring, forstått som det å faktisk prioritere det framfor andre oppgaver, 
blir en viktig forutsetning for at leder skal allokere tid til dette.   
PL1B1uttrykker et ønske om å «…legge vekk noen ganger litt det praktiske og bare ha det 
faglige framme i fokus.». Samtidig sier hun at  «…det er ikke alltid det faglige blir prioritert.» 
PL1B1s utsagn peker i samme retning som hva FLB1 sier. Det er en tendens til at hverdagen 
tar over, og at den tiden de har i møter sammen ikke strekker til i forhold til fagutvikling og 
læring. 
I barnehage 2 sier PL2B1 at  
«Jeg også mener at det ligger litt i hvordan man legger opp møter. Hvor man opplever 
ofte at det praktiske spiser opp møtene, men at det må gjøres plass for at teori og 
diskusjoner må inn.».  
Hun peker her på nettopp fokus på læring, at faglige diskusjoner må prioriteres og gis plass. 
Nå stiller barnehage 2 med et fortrinn i forhold til tid, ettersom de i motsetning til barnehage 1 
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har personalmøter og dermed også en arena og tid til å diskutere teori og fag på tvers av 
avdelinger og roller.  
3.4 Refleksjon  
Refleksjon henger nært sammen med læring. Refleksjon bidrar til bevisstgjøring av egen 
praksis og gir rom for endring. Å skape rom og tid for refleksjon, både alene og sammen med 
andre, blir slik sett et sentralt aspekt i et lærende miljø. I barnehage 2 holdes det jevnlige 
refleksjonsgrupper for assistentene. Refleksjon og læring kom derfor mer tydelig fram i 
intervjuet med assistentene i barnehage 2 enn det gjorde i de andre intervjuene. 
Gjennom kommentaren «… da var det to andre fra en annen barnehage som kom også, og de 
var her en gang og så ville dem ikke mer, for dem syntes det var så vanskelig.» (A2B2) kan 
det synes som om assistentene i barnehage 2 opplever en stolthet og mestring av det de får til 
gjennom refleksjonsgruppene. Assistentene uttrykker videre at deltakelse i 
refleksjonsgruppene gir læringsmuligheter. 
«og de refleksjonsgruppene og. Jeg tenker at de er jo nesten som… et kurs. Altså … for 
det er forskjellige temaer. Sånn at det er så mye erfaringer og tanker rundt det som 
kommer. Så jeg lærer like mye av 2 timer på refleksjonsgruppe som jeg kan gjøre på en 
hel dag på kurs. Fordi det blir så mye nærmere, da.» (A2B2) 
En av de andre understreker refleksjonsgruppenes betydning for praksis, fordi hun lærer seg 
flere handlingsalternativer: «… også lærer man at det finnes flere veier til målet» (A1B2). Det 
kan virke som om noe av det som gir refleksjonsgruppene legitimitet som læringsarena er 
praksisnærheten. En av assistentene sier det slik: «… så sitter du og hører på menneska du 
stoler på og som du jobber tett med og som du vet går i de samme utfordringene som du sjøl 
går i.» (A1B2) Jeg oppfatter utsagnet hennes slik at refleksjonsgruppene er nyttigere enn 
generelle kurs på grunn av praksisnærhet og gjensidig tillit.  
Utenom de oppsatte refleksjonsgruppene virker det som de fleste av mine informanter bruker 
avdelingsmøtene som en arena for refleksjon over praksis. De tar opp situasjoner som har 
vært både gode og dårlige og reflekterer rundt hva som kunne vært gjort annerledes. Jeg har 
tidligere vist til at de pedagogiske lederne ofte bruker avdelingsmøter til å gi tilbakemeldinger 
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til assistentene i avdelingsmøter. En av assistentene i barnehage 1 sier det slik: «samtidig så er 
det viktig at en kan snakke om det som en ikke takla så bra hittil og kanskje finne andre 
kollegaer som er gode på andre ting enn deg sjøl, så prøve å…» (A3B1). Eksempler fra 
barnehagehverdagen, såkalte praksisfortellinger, brukes ofte for å illustrere det man mener, 
som utgangspunkt i veiledning, eller for å forklare begreper i teori: «… hvis du skal forklare 
det du mener, så bruker du jo ofte en praksisfortelling for å understreke meninga i det du vil 
forklare» (A1B2) 
3.5 Individets forutsetninger  
I teorikapittelet går jeg inn på individets læring som en forutsetning for et lærende miljø. 
Foruten dette, har mine informanter tatt opp noen andre forutsetninger jeg forstår som sentrale 
for at det i barnehagen skal kunne skapes et lærende miljø. De individuelle forutsetningene 
mine informanter tar opp er selvrefleksjon, tilstedeværelse, læringsvilje og endringsvilje. 
Samtlige informanter nevner tilstedeværelse som sentralt for å kunne skape et godt miljø i 
barnehagen. Tilstedeværelse blir ikke forstått som kun fysisk nærhet, men også psykisk 
tilstedeværelse.  
«..det og har vi snakka mye om på avdelinga, det å være til stede med hele deg sjøl… du 
kan liksom ikke bare være der fysisk, eller psykisk, for å si det sånn. For du må være der 
med hele deg, da, og du må mene det, for ungene merker det med en gang hvis du ikke 
mener det…» (PL1B2) 
En slik tilstedeværelse innebærer evne til oppmerksomhet, en lyttende holdning og at man 
ønsker å ta både barn og voksne på alvor. Engasjement og aktivitet viktig for læring. Dersom 
man er distansert og uengasjert vil det antakelig være vanskelig å skape et lærende miljø. 
Endringsvilje og læringsvilje kan sies å henge sammen. Læring medfører en endring, 
kortvarig eller langvarig. Endringen kan skje i tankemønstre, kunnskapsinnsikt og atferd. Et 
lærende miljø blir vanskelig å skape uten at det er vilje til læring hos dem som er med. Flere 
av mine informanter understreker behovet for vilje og evne til å endre seg selv når man jobber 
i barnehage. «… vi endrer jo måten vi jobber på hvert eneste år…» sier en av de pedagogiske 
lederne. Hun understreker behovet for endringsvilje og selvrefleksjon når hun sier:  
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«Hvis man ikke er endringsvillig så har man ingenting i en barnehage å gjøre. hvis man 
ikke har muligheten til å endre sin egen væremåte og handlingsmåte, så har man 
ingenting i en barnehage å gjøre, for det må man kunne.» (PL2B2)  
3.6 Oppsummering 
Slik jeg forstår mine informanter synes det som det i de to barnehagene er fokus på læring, 
om enn med varierende grad av kontinuitet, prioritet. De to barnehagene er også ulike i 
organisering, både læringsmessig og når det gjelder deltakelse i beslutningsprosesser, 
planarbeid og møter. Det later også til å være forskjellig kultur for faglige diskusjoner. De to 
barnehagene har imidlertid flere likheter. Det er i begge barnehagene et fokus på å gi 
konstruktive tilbakemeldinger. Jeg har fått inntrykk av at det, dog med variasjoner, i begge 
barnehager er miljø preget av tillit, respekt og anerkjennelse. Det er åpenhet for nye ideer og 
generelt greit å eksperimentere. Det er greit å feile, men man tar lærdom av feilene. 
Spørsmålet om det i de to barnehagene kan sies å være et lærende miljø, hvorfor det i så fall 
kan sies å være det, hvordan det oppleves av de som jobber der og, sist men ikke minst, 
hvordan det skapes, vil jeg drøfte i neste kapittel. 
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4 DRØFTING 
I drøftingen vil jeg ta utgangspunkt i figur 2 for å forsøke å flette sammen teori og data. Det er 
i teorien jeg har funnet de fleste begrepene, men dataene mine ga noen av dem et videre 
innhold. Dette gjelder blant annet begrepet læringskultur, der dataene mine la grunn for å 
inkludere diskusjonskultur i begrepet.  Det er videre noen begrep jeg ikke vil gå nøye inn på i 
drøftingen, men som er en del av figuren fordi de gir et helere bilde. Omgivelser er et av disse 
begrepene. Jeg vil ikke diskutere dette direkte, men jeg anser det som en tilstedeværende 
faktor, da ingen organisasjon eksisterer i et vakum, men påvirker og påvirkes av omgivelsene. 
Jeg vil heller ikke gå nært inn på læringsmessig organisering. Jeg vil komme inn på 
læringsmessig organisering der den spiller en rolle i forhold til læringskultur. Jeg velger i 
denne undersøkelsen å konsentrere meg mest om faktorer i organisasjonen, men er også klar 
over at organisasjonen virker i et større hele. Jeg konsentrer meg i drøftingen mest om den 
indre sirkelen i figuren, læringskultur de mellommenneskelige aspektene som må ligge til 
grunn for å skape et lærende miljø. 
 
(Figure 2) Det lærende miljø 
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4.1 Læringskultur  
Når jeg skriver om læringskultur, baserer jeg min forståelse av begrepet på Wadels (2008, s. 
24) definisjon: «… de kulturelle verdsettinger eller kulturelle oppskrifter 
organisasjonsdeltakerne har med hensyn til læring og læringsmessig organisasjon av læring». 
Slik jeg forstår Wadel (ibid.) er kultur de oppskriftene vi følger når vi handler. Kulturen er 
rammene vi handler innenfor. Læringskultur vil jeg derfor definere som rammene vi handler 
innenfor når det gjelder læring. Et lærende miljø kan antas å være relativt avhengig av en 
læringskultur som støtter opp under det. Wadel (2008) skriver videre at en læringskultur er en 
kultur for hvordan læring foregår. En læringskultur behøver dermed ikke å støtte opp under 
atferd som fremmer læring. Læringskultur blir, slik jeg forstår ham en beskrivelse, uten vekt 
på hvorvidt kulturen er læringsstøttende eller ikke. I tråd med denne forståelsen kan man 
tenke seg at et lærende miljø vanskelig kan forekomme der læringskulturen ikke støtter opp 
under læringsatferd.  
Wadels (ibid.) definisjon gjør det mulig å se kulturen som avgrenset fra organisasjonens 
rammer, som f.eks. organisering og økonomi. På den måten kan det gjensidige forholdet og 
påvirkningen mellom kultur og organisasjon bli tydeligere. Filstad (2010o) er inne på dette 
forholdet når hun beskriver aspekter som er viktige for en sterk læringskultur. Hun nevner 
blant annet at fokus på læring må være forankret i ledelsen i alle ledd i organisasjonen. Jeg 
trekker fram dette aspektet fordi jeg mener det er grunnleggende for etablering av en 
læringskultur. Dersom det er fokus på læring og kunnskapsutvikling, antar jeg at læring vil bli 
prioritert.  Jeg antar videre at ledere med fokus på læring og kunnskapsutvikling vil gjøre 
prioriteringer som påvirker organisasjonens organisering og ressursbruk. I barnehagene ser 
jeg eksempler på hvordan kultur og organisering påvirker hverandre bl.a. gjennom hvordan 
fagleder i barnehage 2 allokerer tid og fagressurser til assistentenes refleksjonsgruppe. Denne 
foregår i arbeidstiden og medfører endring i bemanning på avdelingene i den tiden som er satt 
av. Tiden som slik settes av er også et tegn på et fokus på læring og kunnskapsutvikling hos 
fagleder i barnehage 2. Også førskolelærere får bruke tid på å lede refleksjonsgruppen. 
Fagleders fokus på læring gir her en føring for fokus på læring blant medarbeiderne. Slik jeg 
ser det kan fagleders allokering av tid til at assistenter kan delta i refleksjonsgruppen, og at en 
førskolelærer får tid til å lede den, være en medvirkende faktor til at fokus på læring og 
53 
 
kunnskapsutvikling forankres på begge ledelsesnivåene i barnehagen. Samtidig påvirker 
prioriteringen av tid til refleksjonsgruppe hvordan arbeidsdagen organiseres. 
I figur 1 viser jeg barnehagens administrative nivåer. Jeg tar utgangspunkt i denne figuren når 
jeg ser på forankring av fokus på læring. Når jeg ser på informantenes fokus på læring tar jeg 
utgangspunkt i uttalelser de har gitt vedrørende diskusjon av fag. Jeg har valgt diskusjon av 
fag som utgangspunkt fordi det er spørsmål om dette jeg har gitt i intervju. Ettersom det er 
faglederne som leder barnehagene, og dermed også har overordnet ansvar for fagutvikling 
starter jeg med å se på deres fokus.  
Jeg forstår begge fagledere slik at de ønsker å ha fokus på læring og kunnskapsutvikling. 
Fagleder i barnehage 2 fokuserer på at de ansatte skal koble teori og praksis. Hun sier at hun 
«… legger vekt på at de (ansatte) må ha … en teoretisk forståelse av faget, så godt det lar seg 
gjøre der folk er», og at hun har et «… syn på de ansatte som sitter med veldig mye 
erfaringsbasert kunnskap som det er kjempeviktig for meg (fagleder) å ta fatt i.». Jeg tolker 
fagleders siste utsagn på to måter her. På den ene side kan hun forstås dithen at hun vil se det 
Lai (2013) benevner som uutnyttet kompetanse. Medarbeiderne har ferdigheter og 
kunnskaper, holdninger og evner som ikke alltid kommer til uttrykk i arbeidshverdagen, men 
som det er mulig å ta tak i og tilrettelegge for at skal brukes i større grad. På den annen side 
kan utsagnet tolkes slik at fagleder legger vekt på bevisstgjøring av taus kunnskap.  Schön 
(Filstad, 2011; Schön, 1991; Åsvoll, 2009) beskriver refleksjon-på-handling, der man 
reflekterer over praksis. Slik jeg forstår fagleder i barnehage 2 er slik refleksjon en del av 
måten det jobbes på i assistentenes refleksjonsgruppe. 
Samtidig som fagleder i barnehage 2 kan sies å lege vekt på refleksjon på praksis, har hun 
også fokus på teoretisk kunnskap, eller forståelse av faget. Jeg tolker henne dithen at hun 
ønsker at den enkelte medarbeider både reflekterer over egen praksis for å utvikle sin 
kompetanse, men også kobler denne med en teoretisk kunnskap. Hun avslutter med å si «…så 
godt det lar seg gjøre der folk er.». Slik jeg forstår denne setningen, viser fagleder til at 
medarbeiderne er på forskjellig sted, og at det må være utgangspunktet for videre læring. 
Fagleder i barnehage 1 sier at det er  
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«… en fin utfordring for oss å ved å bruke disse nye tingene som er endringer… at det 
er en fin måte at vi kan ta det videre til møtene, både ledermøtene og assistentmøtene, 
og avdelingsmøtene. At man kan gjennomgå, for da blir det jo fag...»   
Barnehage 1 er i en annen situasjon enn barnehage 2. Jeg mener det er nødvendig å ha i 
bakhodet at barnehage 1 er relativt nyetablert når man skal fagleders utsagn. Slik jeg forstår 
fagleder i barnehage 1 her, har hun et ønske om at det faglige arbeidet skal nå alle nivåer i 
barnehagen, og at nye faglige standarder er en hjelp i arbeidet. Jeg ser det slik at hun her også 
viser en åpenhet for nye impulser, i det et ganske omfattende arbeid for å oppfylle ny 
kommunal standard for barnehagene blir forstått som en positiv hjelp til å jobbe mer faglig.  
Jeg opplever imidlertid at det er forskjell i forhold til hvor langt nedover i organisasjonen 
deres fokus har nådd. I barnehage 2 viser både de pedagogiske lederne og assistentene til 
faglige diskusjoner og fokus på læring. Pedlederne viser til ledermøter med diskusjoner og 
hjertesaker, der man må «forsvare» egen praksis: «… folk er veldig sånn… «hvorfor gjør dere 
sånn, når vi er…?» man må liksom svare for seg, da. Hvis man ikke gjør det ..., så kommer de 
ingen vei, ledermøtene her, da.» (PL1B2). Forankringen på pedledernivå var noe mer uklar i 
barnehage 1. Slik jeg tolker de pedagogiske lederne der kan det synes som om de ønsker mer 
fokus på fag og diskusjoner om fag. PL2B1 legger vekt på behovet for fag når hun sier «… at 
du får inn … får noe nytt hele tiden. Gjennom diskusjoner, gjennom (at) pedleder presenterer 
artikler som man diskuterer... En førskolelærer har også behov for ny kunnskap… barnehagen 
er jo også hele tiden i endring... det kommer jo hele tiden nye ting.».  
Slik jeg forstår de to barnehagenes fagledere og pedagogiske ledere er intensjonen om fokus 
på læring viktig og tilstede for alle, men det kan synes som om barnehage 2 i større grad har 
forankret fokus på læring på alle nivåer, med et relativt systematisk og kontinuerlig preg. 
Denne forståelsen styrkes ytterligere av assistentenes utsagn. Assistentene i barnehage 2 viser 
til refleksjonsgrupper med faglige tema, der «… det er forskjellige temaer. Sånn at det er mye 
erfaringer og tanker rundt det som kommer. Så jeg lærer like mye av 2 timer på 
refleksjonsgruppe som jeg kan gjøre på en hel dag på kurs. Fordi det blir så mye nærmere, 
da.» (A2B2). I barnehage 1får jeg et inntrykk av at det i stor grad er assistentene selv som må 
ta initiativ til læring. En av assistentene fortalte at hun ikke fikk noen opplæring da hun 
begynte i jobben, mens en annen fortalte at hun fikk veiledning av sin pedagogiske leder da 
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hun begynte. På den annen side fikk jeg inntrykk av at det på avdelingsmøter i barnehage 1 
kunne være gode diskusjoner og refleksjoner rundt praksis og fag. Med andre ord virker det 
som om barnehage 1 har et fokus på læring, men at det enda ikke er forankret og 
implementert i praksis, mens barnehage 2 har fått til dette. Hvis det er tilfelle, hva kan det 
komme av? 
Barnehage 1 er en relativt ung barnehage, kun 5 år gammel på intervjutidspunktet, mens 
barnehage 2 er over 30 år gammel. Mitt inntrykk etter intervjuene i barnehage 1var at det er 
en barnehage som er i ferd med å finne sin form. Det kan være en årsak til at fokuset på fag 
og læring ikke enda har høyest prioritert i forhold til å få hverdagen til å fungere. Flere av 
informantene viste til at de dette året følte at en del rutiner ved oppstart om høsten var mer på 
plass. Samtidig har økonomiske innsparinger i kommunen ført til at de ikke lenger har 
personalmøter. Dermed har ikke barnehagen noe felles fora for faglige diskusjoner utenom de 
fastsatte plandagene, som det bare er 4 av i året. Min antakelse er at mangelen på felles fora 
for samtale og diskusjon kan føre til at det blir vanskeligere å etablere et felles, kontinuerlig 
fokus på læring. 
4.2 Diskusjonskultur og læringskultur 
Faglige meningsutvekslinger og diskusjoner foregår i begge barnehagene. Måten og nivåene 
diskusjonene finner sted på er imidlertid forskjellig, noe jeg har vært innom tidligere. At det 
forskjeller mellom barnehagene i dette henseendet er vel også noe man kan forvente, i og med 
at det er forskjellige organisasjoner og kulturer. Det som er interessant er hvilke forskjeller jeg 
mener å se når det gjelder diskusjoner i barnehage 1 og barnehage 2.  
I tråd med definisjonen av kultur som rammene og oppskriftene vi følger når vi danner 
atferdsmønstrene våre, vil jeg derfor snakke om kultur for diskusjon i barnehagene jeg har 
foretatt intervjuene i. Schön (1991) legger vekt på refleksjonens rolle i læringsprosessen. 
Kognitiv læringspsykologi støtter også opp under refleksjonens rolle i forhold til 
skjemaoverskridende læring, som akkomodativ og assimilativ læring. Ved disse formene for 
læring endrer vi tankemønstrene våre. Dette skjer både gjennom tankeprosesser over tid, eller 
aha-opplevelser der vi plutselig forstår noe nytt (Illeris, 2012). Utgangspunktet er tenkning og 
refleksjon. Diskusjoner over praksis og fag er noe jeg anser som en arena, og utgangspunkt, 
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for refleksjon. Derfor vil jeg se på hvordan faglige diskusjoner foregår i barnehagene, og 
hvem som diskuterer. 
På hvilket nivå foregår diskusjonene? Med utgangspunkt i utsagnene fra informantene i 
barnehage 1kan det synes som om diskusjoner rundt fag og praksis i størst grad foregår på 
avdelingsnivå. Fagleder forsøker å legge til rette for diskusjoner og drøfting av fag på 
ledermøter, men opplever at det er stor grad av samstemthet. Fagleder i barnehage 1 sier: «… 
så jeg har jo prøvd å si det noen ganger, da, at det er lov å være uenige, men det er sjelden at 
de blir det altså.». I motsetning til ledermøtene er det mer diskusjon på avdelingsmøter, en av 
assistentene i barnehage 1sier at «vi diskuterer så det ryker der inne noen ganger, vi altså, for 
vi har jo hvert vårt fagområde».  På den annen side har jeg inntrykk av at det i barnehage 2 
foregår diskusjoner uavhengig av utdannelsesbakgrunn. Som en av de pedagogiske lederne 
sier «... på ledermøte så er alle sammen veldig engasjert og det er veldig… altså 
utenforstående kan tenke at liksom «herregud, krangler dem, liksom, hva er det som 
skjer?»(PL1B2). Avdelingsmøtene er også i barnehage 2 en arena for meningsutveksling og 
diskusjon av praksis, men jeg fikk inntrykk av at det er noe lavere temperatur der enn i 
barnehage 1.  
Etter min mening er det en forskjell mellom barnehagene i forhold til på hvilket nivå fag og 
praksis diskuteres. Hvorfor er det slik? Jeg har en antakelse om at det henger sammen med 
flere ting. Hvis man ser situasjonene i lys av teorier om praksisfellesskap og mikrofelleskap, 
(Filstad, 2010a; Gotvassli, 2004; Von Krogh et al., 2000; Wadel, 2002), der førskolelærere 
utgjør et praksisfelleskap, ser jeg for meg at kulturen i parksisfelleskapene kan utvikle seg på 
forskjellige måter. Jeg tenker at praksisfelleskapene kan ha forskjellig kultur innad på 
forskjellige tidspunkt, ettersom organisasjonen parksisfelleskapene eksisterer innenfor endrer 
seg over tid. Samtidig tenker jeg at kulturen innenfor praksisfelleskapene kan være ulik 
kulturen i barnehagen som helhet. To måter jeg tenker at kulturen for læring i 
praksisfelleskapene kan forme seg på er en «statisk» og en «dynamisk».  
I en «statisk» læringskultur er praksisfelleskapet som en «beholder» av kunnskap og 
«knowhow». Kunnskap, både taus og eksplisitt videreføres og deles, men problematiseres 
ikke i noen stor grad. Det er mulig praksisfelleskapet er i en fase der det dannes, og en 
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«kunnskaps- og knowhowbase» skal etableres, eller organisasjonen er i endring. Jeg antar at 
man i slike situasjoner antakelig vil hvile mer på det Donald Schön (Filstad, 2010a; Schön, 
1991; Åsvoll, 2009) kaller kunnskap-i-handling, der man bruker kunnskap mer eller mindre 
bevisst i en gitt situasjon.  Samtidig vil man også kunne bruke den han kaller refleksjon-i-
handling, der man reflekterer over erfaring og kunnskap for å finne et handlingsalternativ i 
den gitte situasjonen. Kulturen for læring blir slik sett statisk i den forstand at fokuset er mer 
på å etablere, opprettholde og videreføre kunnskap, enn på å reflektere, problematisere og 
utvikle ny kunnskap.  Selv om et slikt praksisfelleskap nok ikke finnes i rendyrket form, vil 
jeg anta at mange fellesskap kan ha perioder der det er den «statiske» situasjonen er 
gjeldende.  
Med den «dynamiske» kulturen for læring i praksisfelleskapet mener jeg en læringskultur der 
medlemmene i praksisfelleskapet både beholder og utvikler kunnskapen og «knowhowen» i 
felleskapet. Medlemmene i praksisfelleskapet problematiserer etablert praksis og kunnskap 
gjennom å reflektere i og over praksis. Ettersom praksisfelleskap eksisterer innenfor en 
organisasjon som til enhver tid må møte impulser fra omverdenen, er det naturlig å tenke seg 
at praksisfelleskapene vil bevege seg mellom statisk og dynamisk læringskultur avhengig av 
utfordringene de står overfor.  
Hvis vi går tilbake til de to barnehagene i denne undersøkelsen, vil jeg peke på flere aspekter 
som kan påvirke praksisfelleskapene i disse barnehagene.  Organisatorisk sett er det 
forskjeller i antall og form på møtefora. Barnehagene er på forskjellig sted i forhold til alder 
og etablering, og i forhold til omdømme. Økonomisk sett står barnehagene i en relativt lik 
posisjon, da begge er kommunale og forholder seg til de samme bevilgningene. Slik jeg ser 
det påvirker disse aspektene praksisfelleskapene i barnehagene i stor grad. Førskolelærernes 
praksisfelleskap i barnehage 1 virker på meg å ha en mer statisk læringskultur enn i barnehage 
2. Jeg baserer denne antakelsen på forskjellene når det kommer til diskusjoner rundt fag, der 
det blir fortalt at det på ledermøtene i barnehage 2 er stor grad av problematisering av fag, 
mens det i barnehage 2 er stor grad av samstemthet. 
På den annen side kan forskjellene også sees i lys av læringskulturen i barnehagen som helhet, 
med vekt på fokus på læring, som jeg har drøftet tidligere. Hvis jeg tar utgangspunkt i det som 
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synes å være forskjeller i fokus på læring i de to barnehagene, hva kan det si om forskjellene i 
diskusjonskulturen? 
Det syntes altså som om fokus på læring ikke er like godt forankret i alle ledd i organisasjon i 
barnehage 1. Jeg antar, som nevnt, at fokus på læring er grunnleggende for en læringskultur 
som støtter et lærende miljø. Utfra utsagn som «… det er så mye hverdag i barnehagen» 
(FLB1) kan det virke som om fokus på læring er mer på det teoretiske planet enn på det 
praktiske. Læringskulturen synes ikke å påvirke organiseringen av arbeidet, eller 
disponeringen av ressurser i stor grad i barnehage 1.  
4.2.1 Hvordan er diskusjonskulturen i barnehagene? 
«Førskolelærere… blir jo… ikke sant? ja det er ingen fasit, man har jo omtrent den 
samme type utdanning, man jobber jo og man har den samme hverdagen. Men det er jo 
mange ganger sånn, at man blir jo veldig sånn samkjørte, da. eh… så jeg har jo prøvd å 
si det noen ganger, da, at det er lov å være uenige, men det er sjelden at de blir det 
altså.» (FLB1) 
«Ja, når det gjelder lederteamet, der kan det være nokså friskt. Også sterke meninger 
og sånn. Så vår utfordring når det gjelder det, det er vel egentlig å lytte og la folk på en 
måte bli ferdige. Jeg synes vi har blitt bedre på det. De er ivrige, ivrige.» (FLB2) 
Disse to utsagnene viser til ledermøtene, som omfatter fagleder og pedagogiske ledere. 
Assistentene er ikke med på disse møtene. Slik jeg forstår de to utsagnene gir de inntrykk av 
to forskjellige kulturer for diskusjon blant førskolelærerne i barnehagene. Der barnehage 2 har 
friske diskusjoner, er de i barnehage 1 samkjørte. Det kan virke som om fagleder i barnehage 
1 forklarer enigheten på møtene med at førskolelærerne jo har samme utdanningsbakgrunn. 
Likevel diskuterer førskolelærerne i barnehage 2 friskt, uavhengig av at de har samme 
utdanningsbakgrunn. Hvorfor denne forskjellen? 
Jeg opplever at det er mulig at det i barnehage 1 ligger en forståelse av at «like barn» er 
enige/samkjørte. Dette sier jeg fordi det ikke bare er fagleder som uttrykker dette, men også 
assistentene synes å være enig i dette. . En av assistentene sier «vi diskuterer så det ryker der 
inne (på avdeling) noen ganger, vi altså, for vi har jo hvert vårt fagområde». Ingen av de tre 
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andre assistentene i intervjuet sa noe som gikk i mot dette. Dersom det er slik at denne 
forståelsen er en del av kulturen i barnehage 1, blir følgelig atferden i diskusjoner farget av 
det. Slik jeg forstår informantene i barnehage 1 skjer flest diskusjoner på avdelingene, der de 
ansatte har forskjellig bakgrunn, ikke på ledermøter eller assistentmøter. Hvordan det er på 
fellesmøter eller plandager kan jeg ikke si så mye om, da barnehage 1 ikke har personalmøter, 
og det er får plandager. Det var heller ikke et tema som kom opp i løpet av intervjuene der. 
Som utsagnet fra fagleder i barnehage 2 tilsier, diskuteres det på ledermøtene der. Det kan 
synes som om det er høy temperatur. Likevel får jeg inntrykk av at det er faglige tema, noe de 
pedagogiske lederne jeg intervjuet nevner.  
«… på ledermøte så er alle sammen veldig engasjert og det er veldig… altså 
utenforstående kan tenke at liksom «herregud, krangler dem, liksom, hva er det som 
skjer?» For at det er veldig åpenhet for at vi kan si hva vi mener, alle kan si hva de 
mener, vi kan være uenige, vi kan diskutere, men vi kan gå ut her etterpå å liksom være 
helt vanlig. Det er ikke noe… det legges fra seg, vi kan snakke om ting og folk kan bli 
kjempeengasjert og nesten hissig, liksom, på ting, men det er lov, liksom… Ja, for det at 
alle er jo… også er det forskjellige avdelinger og forskjellige folk, noen gjør det sånn, 
noen gjør det sånn… og folk er veldig sånn… «hvorfor gjør dere sånn, når vi er…?» 
man må liksom svare for seg, da. Hvis man ikke gjør det ..., så kommer de ingen vei, 
ledermøtene her, da.» (PL1B2) 
Lederne utfordrer hverandre på fag og praksis i diskusjonene. De må svare for seg. De blir 
nødt til å reflektere over egen praksis i forhold til faglig teori og rammer for organisasjonen. 
Fag diskuteres også i barnehage 2 mellom yrkesgruppene.  
«… de (faglige diskusjonene) foregår enten på pauserommet, ofte i ledermøtet, 
refleksjonsgruppen til assistentene har mye faglig oppe… eh… og da… da tar man 
enten et område som man føler at dette har man ikke snakket om på lenge og så hever 
man det opp i… da kan man heve det både på assistentnivå og på ledermøtenivå, og da 
må man også ta det opp på avdelingsmøtene. Nå er det jo sånn at vi egentlig ikke har 
personalmøter… men der er det jo også brukt mye tid på faglig utvikling» (PL2B2) 
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Jeg forstår PL2B2s utsagn dithen at det i barnehage 2 er en relativt etablert kultur for å 
diskutere fag, både i og utenfor møter. Det kommer også fram at de har personalmøter og at 
de er en arena for faglig utvikling. Det kan med andre ord synes som om fokus på læring og 
kunnskapsutvikling er forankret i alle ledd. Det er sannsynlig at barnehagen har greid å 
etablere en læringskultur som støtter opp under et lærende miljø. Jeg opplever at denne 
antakelsen ytterligere støttes av at barnehagen har jevnlige refleksjonsgrupper for 
assistentene. I refleksjonsgruppene møter også assistentene fag og trenes til å reflektere over 
praksis. Assistentene uttrykker at gruppene gir læringsutbytte. 
«… og de refleksjonsgruppene, og. Jeg tenker at de er jo nesten som.. et kurs. Altså… 
det er forskjellige temaer. Sånn at det er mye erfaringer og tanker rundt det som 
kommer. Så jeg lærer like mye av 2 timer på refleksjonsgruppe som jeg kan gjøre på en 
hel dag på kurs. Fordi det blir så mye nærmere, da.» (A2B2) 
Hvordan er så diskusjonskulturen i barnehagene? Jeg mener barnehage 2 har greid å etablere 
en diskusjonskultur som i stør grad støtter opp under et lærende miljø, gjennom 
problematisering av fag og utfordring til refleksjon. Barnehage 1 har ikke fått til dette i 
samme grad enda. Jeg antar at forskjellen i stor grad bunner i tid. Barnehage 2 har jobbet med 
dette kontinuerlig over tiår, mens barnehage 1 nettopp har begynt. Jeg tenker likevel at 
barnehage 1 har en utfordring i forhold til å forankre fokus på læring, også i hverdagen. 
Samtidig kan det være en utfordring å problematisere antakelsen om at «like barn» er enige.   
4.3 Relasjoner 
På den annen side kan det sies at læring, og dermed både diskusjonskultur, læringskulturen og 
det lærende miljøet, i stor grad basert på relasjoner. Læring skjer i en kontekst, situert både i 
den umiddelbare situasjonen og i den større samfunnssammenhengen situasjonen foregår i 
(Filstad, 2010a; Illeris, 2012). Vi står i relasjon til noe eller noen når vi lærer. Wadel (2008) 
kaller den relasjonen vi har med den andre når vi lærer for læringsforhold. Læringsforhold 
kan være både en del av en relasjon, eller hele relasjonen vi har til et annet menneske. På en 
arbeidsplass vil vi for en stor grad danne læringsforhold til våre medarbeidere. 
Læringsforhold dannes både innenfor og mellom medlemmer i praksisfelleskap og 
organisasjoner.  
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Det kan innvendes at læring nok skjer i alle relasjoner, uansett om det er tillit, omsorg eller 
rom for å feile innenfor relasjonen, behavioristisk teori viser blant annet til at negative 
reaksjoner, som straff for feil, også kan føre til en form for læring. På den annen side kan det 
innvendes at det ikke nødvendigvis er den tilsiktede læringen som skjer ved bruk av straff. 
Det kan hevdes at relasjoner preget av tillit, rom for å prøve og feile, relasjonelt mot og 
mestring er læringsfremmende. Linda Lai (2013) kaller en læringskultur preget av disse 
elementene for mestringsklima, altså et mellommenneskelig klima i organisasjonen som gjør 
læring mulig.  
I hvilken grad preges barnehagene av et mestringsklima? Fagleder i barnehage 1 gir uttrykk 
for tillit og mestringsorientering når hun sier: «… jeg tror på frihet for den enkelte avdelingen, 
at de har nokså stort slingringsmonn innafor det pedagogiske… og det er fordi de skal få 
bruke de ressursene de har og blomstre i forhold til det». Mestringsorientering går her hånd i 
hånd med tillit til medarbeiderne i det hun gjennom tillit gir rom for mestring. Jeg opplevde at 
det i begge barnehagene ble gitt uttrykk for en gjensidig tillit og fokus på mestring mellom de 
ansatte, både mellom ansatte på samme avdeling og mellom nivåene. Informanter på alle tre 
nivåene forteller om et fokus på «… å ta tak i det positive i et menneske for å få det til å bli 
mer positivt» (PL1B2). Utgangspunktet for tilbakemeldinger er det som er positivt, for 
deretter å ta opp utviklingsområder. Fagleder i barnehage 1 sier det litt humoristisk slik: «… 
jeg tror ikke kjefting er det som hjelper da. Det hjelper jo ikke på barn, så hvorfor skal det 
hjelpe på personalet, liksom, det funker jo ikke…»  
Nonaka og medarbeidere (Nonaka, Toyama & Konno, 2000) påpeker at omsorg er et viktig 
aspekt i en muliggjørende kontekst for læring. Omsorg, sier de, fører til at det skapes trygghet 
og tillit til å dele kunnskap og utforske nye kunnskapsområder i felleskap. De sier videre at å 
bry seg om andre er å hjelpe dem å lære, øke deres bevissthet rundt praksis og utvikle og dele 
deres kunnskap. I begge barnehagene fikk jeg opplevelsen av at de ansatte brydde seg om 
barna og om hverandre, gjennom måten de opptrådde på, og ikke minst gjennom hva de sa og 
hvordan de sa det. Alle informantene var imøtekommende, åpne og vennlige. Det var humor, 
morsomme kommentarer, spøk og latter under intervjuene. De snakket om viktigheten av ros 
og positive tilbakemeldinger i praksis, og om at de stort sett opplevde å bli sett og anerkjent 
av sine nærmeste medarbeidere. AB1, En av assistentene i barnehage 1 sa det slik: «… i det 
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teamet jeg jobber i så blir sånne ting lagt merke til … og ofte snakka om i etterkant, hvis det 
har vært en sånn god situasjon …». 
Mye tyder på at relasjonene i de to barnehagene preges av mestring, tillit og omsorg. De ser 
sine medarbeidere. Samtidig vises det også relasjonelt mot der de må gi kritikk. Spurkeland 
(2012) sier at relasjonelt mot er en forutsetning for å hjelpe andre å vokse og lære. Relasjonelt 
mot handler her om å ha mot til å gå inn i de vanskelige samtalene, og om å stille seg i 
posisjoner hvor en er sårbar. Det kan være å gi og ta imot kritikk, dele egen kunnskap og egne 
ferdigheter og gjennom det gjøre seg mer unnværlig. I både barnehage 1 og barnehage 2 gir 
informantene uttrykk for tillit til medarbeiderne sine. De uttrykker at det oppleves som greit 
både å gi og ta imot kritikk. Fagleder i barnehage 2 uttrykker at hun   
«…har sikkert veldig tillit til både de som jobber her og at alle her er egentlig 
interessert i å løse ting. Altså, vi vil hverandre vel. Det er ikke for å …. Vi skal hjelpe 
hverandre til å bli bedre, det er liksom… når den ligger i bånn så blir det ikke 
vanskelig, synes jeg da. Men det er den der å få den i bånn som er vanskelig, sånn 
gjennom mange år, da.» (FLB2) 
På den annen side får jeg en forståelse av at et mestringsklima ikke er en selvfølgelighet, men 
at det må jobbes for og fokuseres på jevnlig. Det er ikke gitt at miljøet preges av omtanke, 
tillit og mestring.  
Lederne i begge barnehagene, både fagledere og de pedagogiske lederne uttrykker at det er 
greit å gi og få kritikk. Samtidig gir de også uttrykk for at det å gi kritikk, særlig kritikk som 
går på personlighet, ikke er lett. Likevel virker det på meg som om de er opptatt av å ivareta 
den andre også når negativ tilbakemelding gis. Fagleder i barnehage 1 uttrykker en 
reflekterende holdning i forhold til tilbakemeldinger. Hun sier f.eks.: «… Da er det å forsterke 
alt det bra de gjør når jeg ser det, der og da. Og så … må jeg finne andre måter å ta det … hvis 
det er noe kritikkverdig, på en måte. For det er lettere å bygge opp enn … vi river fort ned, da 
med sånn..» (FLB1). Jeg mener hun her viser refleksjon over handling, gjennom å trå tilbake 
og vurdere hvordan tilbakemelding skal gis dersom det er noe kritikkverdig i en medarbeiders 
praksis. Hun legger vekt på å ivareta den andre, samtidig som hun ikke viker fra det 
vanskelige relasjonelle aspektet med å gi negative tilbakemeldinger. Det er gjennom 
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refleksjonen over hvordan hun kan gi de nødvendige tilbakemeldingene og samtidig ivareta 
den andre jeg mener hun viser relasjonelt mot. 
En slik holdning til å gi negative tilbakemeldinger som denne faglederen viser synes å være 
vanlig i begge barnehagene. Flere av de andre informantene, særlig lederne, sier at de legger 
vekt på å gi positive tilbakemelding med en gang og gjerne i nærvær av andre, mens de venter 
med negative tilbakemeldinger til etter situasjonen, slik at de kan forberede seg. Fagleder i 
barnehage 2 sier at når hun ser noe som ikke er bra, «… da kan jeg ikke gjøre det der og da. 
Jeg må liksom sette av tid og forberede meg mer, da. Ikke sant? Sånn at det blir ordentlig.».   
I tillegg til omsorg, tillit og relasjonelt mot, har jeg, med bakgrunn i Linda Lai (2013) hevdet 
at rom for å prøve og feile er et kjennetegn på mestringsklima. Fagleder i barnehage 1 sier 
«… man må jo få lov å feile litt, og, da», men legger til i et annet utsagn om det å gjøre feil og 
innse feil at «… men hva skal man gjøre? Det er gjort… men hva har vi lært av det, da?». Det 
første utsagnet tolker jeg slik at det er greit å gjøre feil, ingen er perfekte. Samtidig, sett i lys 
av det neste utsagnet forstår jeg fagleder slik at ikke alle feil er like akseptable. Likevel mener 
jeg fagleders to utsagn slik jeg forstår dem viser at det er toleranse for å gjøre feil, dersom 
man i ettertid tar lærdom av situasjonen. Forstått på denne måten kan det sies at fagleder 
oppfordrer til det Donald A. Schön betegner som refleksjon på praksis. Gjennom refleksjon 
over hva som skjedde i situasjonen som ble vanskelig, hva man gjorde, hvorfor man gjorde 
som man gjorde etc. kan gi ny innsikt og nye erfaringer, og slik sett også ny læring (Filstad, 
2010a; Åsvoll, 2009).  
Assistent 2 i barnehage 2 sier: «… men det har jo noe med relasjonen til de jeg jobber 
nærmest med og, da. At det er rom for å gjøre feil, og det rom for å… man blir møtt på en god 
måte uansett, liksom». Nonaka (Nonaka et al., 2000) påpeker at det for at læring skal skje må 
være rom for å eksperimentere, prøve og feile. Redsel for negativ kritikk og manglende støtte 
og tillit kan stoppe læringsprosessen gjennom redsel for negative konsekvenser. Slik jeg 
forstår Lais (2013) begrep mestringsklima kan dette også forstås slik, at mestringsorientering, 
gjennom tillit og støttende atferd, vil kunne bygge opp under læringsprosessen. En av de 
pedagogiske lederne sier det slik: «… Noen ganger så bæsjer vi jo alle på leggen.» (PL2B2). 
Jeg forstår hennes utsagn på den måten at det er en forståelse for at alle er menneskelige, alle 
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kan gjøre feil. Likevel er det ikke noe det er ålreit å gjøre ofte, og det finnes en grense for 
akseptable feil. Jeg forstår informantene dithen at det er rom for å gjøre feil, men det finnes 
rammer for praksis, og man bør lære av feilene man gjør. De fleste av informantene, både i 
barnehage 1 og 2 uttrykker at det er lett å ta opp feil de har gjort, be om råd fra kolleger når de 
er usikre eller be om hjelp i situasjoner de opplever som vanskelige å takle.  
I forhold til rom for å prøve seg, eksperimentere, bruke nye ideer synes det som om det i 
begge barnehager er en kultur som er åpen for dette. Både assistenter, ped.ledere og fagledere 
legger vekt på evnen til å endre seg, og at det er lett å komme med ideer. Likevel virker det 
som om det i barnehage 2 er noe lettere å bli hørt. Jeg har en antakelse om at dette kan bunne i 
at barnehage 2 har flere felles fora (personalmøter og fagdager) enn barnehage 1. Alder på 
barnehagen og etablerte kommunikasjonskanaler er antakelig også medvirkende. Det kan 
likevel være greit å merke seg at det synes som om fagleder i barnehage 2 i større grad 
inkluderer assistentene i informasjonsflyt, og at det dermed er noe enklere for assistentene å 
komme med ideer som kan gjelde hele barnehagen. På den annen side er det naturlig å tenke 
seg at barnehage 1, nyetablert som den er, enda ikke har etablert de samme 
kommunikasjonskanalene som barnehage 2. Dersom jeg ser bort fra dette aspektet virker det 
som om det er noenlunde lik kultur for å være åpne for å prøve ut nye ideer og eksperimentere 
i begge barnehagene, så lenge de er gjennomførbare og holder seg innenfor pedagogiske og 
administrativt gitte rammer. Med andre ord; nye ideer må kunne begrunnes pedagogisk, bl.a. i 
rammeplanen og virksomhetsplan. 
4.4 Individet 
4.4.1 Tilstedeværelse 
Et aspekt som kom fram i så å si alle intervjuene er tilstedeværelse og tilstedeværende voksne. 
På spørsmål om hva som skal til for å oppnå god samhandling svarer informantene at en 
viktig forutsetning er tilstedeværende voksne. Pedagogisk leder 1 i barnehage 2 sier det slik: 
«..det og har vi snakka mye om på avdelinga, det å være til stede med hele deg sjøl… du 
kan liksom ikke bare være der fysisk, eller psykisk, for å si det sånn. For du må være der 
med hele deg, da, og du må mene det, for ungene merker det med en gang hvis du ikke 
mener det…» (PL1B2) 
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Men hva har tilstedeværelse å si for det lærende miljø? Dersom man skal kunne ta avgjørelser 
i en situasjon i praksis er det nødvendig å forholde seg til de som er involvert i situasjonen, 
man må være tilstede. Schön identifiserer det praktikeren gjør når hun bruker sin kunnskap og 
erfaring i en gitt situasjon som kunnskap-i-handling. Uten å være tilstede mentalt og psykisk 
er det vanskelig å trekke veksler på erfaringer og kunnskap for å finne et så godt 
handlingsalternativ som mulig. Jeg ser det slik at kunnskap i handling kan knyttes til 
kummulativ og assimilativ læring – læring der kunnskap føyer seg inn i de kognitive skjema 
den enkelte allerede har (Filstad, 2010a; Illeris, 2012; Schön, 1991; Åsvoll, 2009).  
Jeg forstår det slik at det lærende miljø i større grad framheves av akkomodativ, og til dels 
transformativ læring, enn av kumulativ og assimilativ læring alene. Slik læring medfører 
endringer i måten vi tenker og kan dermed også medføre endringer i måten vi handler på. Det 
er imidlertid assimilativ og kumulativ læring som er den vanligste måten vi lærer på (Illeris, 
2012), dermed er det nødvendig å legge vekt på at slik læring er viktig i et lærende miljø.  
Dersom målet for det lærende miljø skal være utvikling, i tillegg til læring, og varig endring 
av praksis, er det, slik jeg ser det, minst like viktig å legge til rette for akkomodativ og 
transformativ læring. Denne typen læring vil jeg knytte til Schöns begreper refleksjon-i-
handling og refleksjon-på-handling. Akkomodativ læring er læring der våre mentale skjemaer 
må endres for at det vi lærer skal innta en fornuftig form for oss (ibid.). Refleksjon i og på 
egne handlinger kan bidra til slik læring, men slik jeg ser det er tilstedeværelse i situasjonen, i 
praksis, en nødvendig forutsetning for at læringsprosessen skal kunne finne sted. 
Læring foregår, som nevnt, i relasjoner. Wadel (2008) betegner læringsrelasjonen mellom 
mennesker som læringsforhold. Dersom vi ser de ansatte på en barnehageavdeling som et 
praksisfelleskap bestående av en pedagogisk leder og to assistenter, vil det være naturlig at det 
eksisterer læringsforhold mellom dem. Videre beskriver Wadel (ibid.) at det i et 
læringsforhold finner sted flere prosesser; en interpersonlig, mellom partene i forholdet, og en 
intrapersonlig prosess i hver enkelt. Interpersonlige prosesser er kommunikasjon, mens den 
intrapersonlige prosessen er tanke, eller refleksjon.  
Deltakelse i kommunikasjon fordrer en viss grad av tilstedeværelse, men man kan formidle 
dagligdagse beskjeder uten f.eks. å feste seg videre ved betydning eller reflektere over den 
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andres intensjoner. Slik jeg forstår Wadel må man være tilstede i kommunikasjonen for å 
kunne lære til seg den andres måte å lære på, den andres ståsted, og ikke minst hva 
kommunikasjonen i nuet omhandler. Samtidig anser jeg det som vanskelig å reflektere over 
praksis dersom man ikke er tilstedeværende. Slik jeg ser det er dermed tilstedeværelse i 
praksis viktig for et lærende miljø. 
4.4.2 Omsorg og tillit 
Nonaka og medarbeidere (Filstad, 2010a; Gotvassli, 2004; Von Krogh et al., 2000) påpeker at 
omsorg er et sentralt aspekt i en enabling context (muliggjørende kontekst). Omsorg, sier de, 
gjør det mulig å unngå den typen konkurransemiljø som gjør at medarbeidere vokter sin 
kunnskap og unngår å dele i redsel for at de selv blir unnværlige, eller taper anseelse. 
Gjennom å skape et miljø der man viser omsorg for hverandre, vil det være mindre truende å 
dele kunnskap for slik å lære av hverandre for å nå et felles mål. «Å bry seg om andre er å 
hjelpe dem å lære, øke deres bevissthet rundt hendelser og konsekvenser, og å gi næring til 
deres kunnskap og samtidig dele deres innsikt.» Von Krogh et al. (2000, s. 47). Omsorg 
legger også grunn for tillit mellom medarbeidere, som igjen kan bidra ti økt trygghet til å tørre 
å utforske nye kunnskapsområder. Jeg mener Lai (2013) beskriver dette aspektet når hun 
snakker om mestringsorientering i ledelse, og behovet for støttende ledere og medarbeidere. 
Å skape et miljø preget av omsorg er likevel et langtidsprosjekt. Tillit er en bærebjelke i 
relasjoner (Spurkeland, 2012), men er temporær. Følelsen kan fort gå over. Når tillit og 
omsorg henger sammen, blir arbeidet for å opprettholde et miljø preget av dette viktig for å 
kunne skape et lærende miljø. Fagleder i barnehage 2 eksemplifiserer fokuset hun har på å få 
til et miljø preget av omsorg og tillit slik: 
«… men det er fordi at jeg har sikkert veldig tillit til både de som jobber her og at alle 
her er egentlig interessert i å løse ting. Altså, vi vil hverandre vel. Det er ikke for å …. 
Vi skal hjelpe hverandre til å bli bedre, det er liksom… når den ligger i bånn så blir det 
ikke vanskelig, synes jeg da. Men det er den der å få den i bånn som er vanskelig, sånn 
gjennom mange år, da.» (FLB2) 
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Hun peker her blant annet på tidsaspektet. Slik jeg forstår henne er det ikke gitt at holdningen 
om å hjelpe hverandre, å ville hverandre vel, skal ligge «i bånn» for alltid når den er etablert. 
Fokuset må være der jevnlig, over tid ettersom det stadig skjer endringer. De færreste 
organisasjoner har de samme medarbeiderne over svært lang tid. Folk bytter jobb, og folk 
endrer seg.  
4.5 Refleksjon og endring 
I det lærende miljø er det fokus på læring og kunnskapsutvikling. Jeg anser refleksjon som 
nært knyttet til læring. Schöns (Filstad, 2010a; Schön, 1991) begreper refleksjon-i-handling 
og refleksjon-på-handling knytter refleksjon og læring sammen. Wadel (2008) viser til den 
indre prosessen som foregår i den enkelte i et læringsforhold. Slik jeg forstår hans beskrivelse 
av denne prosessen kan den knyttes opp til refleksjon. Jeg forstår læring som tilegnelse av 
ferdigheter eller kunnskap som munner ut i endret atferd, og ikke kommer av biologisk 
endring, glemsel eller aldring (Illeris, 2012). For å endre hvordan vi handler må vi 
nødvendigvis også tenke på hvordan vi handler. Mye læring justerer tankeskjemaene våre, 
slik som kumulativ og assimilativ læring, men noen ganger får vi aha-opplevelser, som endrer 
måten vi tenker på, slik som akkomodativ og transformativ læring. Jeg forstår refleksjon i 
sammenheng med læring som den tankeprosessen som gjør at ny kunnskap etableres i 
tankeskjemaene, eller endrer dem. Refleksjon blir slik jeg forstår det en forutsetning for 
læring. Rom og tid for refleksjon på praksis kan føre til ny læring og endring av praksis, men 
hvem har ansvaret for refleksjonsprosessen? 
Å sette av tid, og gi rom, for refleksjon kan knyttes opp mot redundans, eller en viss 
overlapping av ressurser (Filstad, 2010o; Wadel, 2002). Tid og rom muliggjøres av 
læringsmessig organisering, omgivelser og av ledelsen, både fagleder og pedagogisk ledelse. 
Likevel kan refleksjon sies å være en individuell prosess, der den enkelte selv må ønske å gå 
inn i den. En av assistentene i barnehage 1 sier: «… samtidig så er det viktig at en kan snakke 
om det som en ikke takla så bra hittil og kanskje finne andre kollegaer som er gode på andre 
ting enn deg sjøl…» (A3B1). På den ene side kan ansvaret for refleksjon og læring i stor grad 
legges på den enkelte, men hvilken rolle spiller da et lærende miljø? 
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Selv om refleksjon og læring er individuelle prosesser, som den enkelte selv i noen grad selv 
må ta ansvar for, er det lettere å ta et slikt ansvar i organisasjoner der det legges til rette for 
det. I et lærende miljø er det fokus på å ha en læringsmessig organisering som gir tid og rom 
for læring. Likeledes er det i et lærende miljø fokus på læring og kunnskapsutvikling i alle 
ledd i organisasjonen. Slik jeg ser det er refleksjonsgruppene for assistenter i barnehage 2 et 
uttrykk for et fokus på læring og en læringsmessig organisasjon som legger til rette for at 
medarbeiderne skal kunne ta ansvar for sine refleksjonsprosesser, og oppfordres til å gjøre 
det. En av assistentene omtaler deltakelse i refleksjonsgruppen slik:  
«og de refleksjonsgruppene og. Jeg tenker at de er jo nesten som… et kurs. Altså … for 
det er forskjellige temaer. Sånn at det er så mye erfaringer og tanker rundt det som 
kommer. Så jeg lærer like mye av 2 timer på refleksjonsgruppe som jeg kan gjøre på en 
hel dag på kurs. Fordi det blir så mye nærmere, da.» (A2B2) 
Barnehagen, i likhet med andre organisasjoner, er i stadig endring og utvikling. Kravene fra 
omverdenen endrer seg og innad i barnehagen endrer både sammensetning av medarbeidere, 
og organisering av barnehagen seg. For eksempel vil nye barnegrupper gi nye utfordringer, 
nye medarbeidere vil føre til nye måter å jobbe på, og nye standarder og krav til pedagogisk 
arbeid legge nye føringer på aktivitetene i barnehagen. Rent konkret nevner blant annen 
fagleder i barnehage 1 den nye barnehagestandarden som på intervjutidspunktet skulle 
innføres i alle kommunens barnehager, og peker på at det er «…en fin utfordring for oss å ved 
å bruke disse nye tingene som er endringer...»  (FLB1). Samtidig virker det som det er stor 
enighet blant informantene om at barnehagen er en organisasjon i konstant endring, både 
organisatorisk og faglig. Barnehagen tar hvert år imot nye barn, som trenger tilnærming på 
sine premisser, noe de ansatte må tilpasse seg. Samtidig utvikler faget seg, i likhet med 
forventninger fra samfunnet om hva som skal være barnehagens ansvar og mandat. En av de 
pedagogiske lederne i barnehage 2 setter ord på hva som er nødvendig for å kunne jobbe i en 
barnehage: 
«… det avhenger jo av å ha kompetanse til å tilegne deg ny kunnskap, tenker jeg. Hvis 
du ikke har den kompetansen inne, så har du faktisk ikke noe i barnehage å gjøre. Det 
mener jeg… man må være villig til endring i en barnehage, fordi at vi, som sagt, vi 
endrer oss hvert eneste år.» (PL2B2) 
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Hun utdyper betydningen av endringskompetanse, og evne til å reflektere over egen praksis 
og væremåte, og eksemplifiserer viktigheten av endringskompetanse i barnehagen gjennom 
dette utsagnet: 
 «Hvis man ikke er endringsvillig så har man ingenting i en barnehage å gjøre. hvis 
man ikke har muligheten til å endre sin egen væremåte og handlingsmåte, så har man 
ingenting i en barnehage å gjøre, for det må man kunne.» (PL2B2)  
5 AVSLUTNING 
Denne oppgaven gir ikke sannheten, men er en del av sannheten, som sammen med andre 
sannheter kan utgjøre et inntrykk av et lærende miljø. Hermeneutisk metode bringer ikke 
nødvendigvis fram en total forståelse, men en økt forståelse i seg selv. Gjennom denne 
oppgaven har jeg forsøkt å tegne et bilde av hvordan et lærende miljø kan forstås i lys av 
barnehagen som organisasjon og arena for tolking. 
Problemstillingen min var «Hvordan skapes et lærende miljø i barnehagen?» 
- Hva er et lærende miljø? 
- Hva gjøres og hvordan gjøres det for å få det til? 
For å belyse denne problemstillingen måtte jeg først forsøke å svare på hva et lærende miljø 
er. Nøkkelordene ble et miljø preget av omsorg og tillit, der kunnskap deles og utvikles. Det 
er et miljø der det er fokus på læring og kunnskapsutvikling, og hvor dette fokuset er 
forankret i alle ledd i organisasjonen. Det er også et miljø der det er en læringskultur som 
støtter opp under læring, gjennom mestringsorientering, åpenhet og endringsvilje. Samtidig er 
et lærende miljø avhengig av at den enkelte person er villig til å ta ansvar for å reflektere over 
egen praksis, både sammen med andre og alene, når tid og rom for det tilrettelegges. 
Hvordan skapes et lærende miljø i de to barnehagene jeg har besøkt og intervjuet 
medarbeidere i? I stor grad tolker jeg informantene dithen at det er grunnleggende omsorg og 
tillit mellom medarbeidere i begge barnehagene. De er alle opptatt av, om enn på ulike måter, 
å ivareta hverandre. Barnehagene er forskjellige, men preges begge av vilje og evne til 
endring. Begge fagledere (sett inn mer om ledelse og verdibasert ledelse – skape et lærende 
miljø med leder som ansvarlig) har fokus på læring og kunnskapsutvikling, selv om det kan 
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synes som om barnehage 2 i noe større grad har etablert et lærende miljø og følgelig en sterk 
læringskultur enn barnehage 1. 
Hvordan gjør de det? Kommunikasjon, drøfting og refleksjon synes å være viktige sider ved å 
skape og vedlikeholde et lærende miljø. Likeledes er ledelsen viktig for å opprettholde fokus 
på læring og tilrettelegge for at læring skal skje. Et av de mest konkrete eksemplene på dette 
er barnehage 2 sin refleksjonsgruppe for assistenter. Avdelingsmøtenes funksjon som arena 
for diskusjon og refleksjon på praksis er også viktig. 
Det diskuteres stadig rundt kompetanseutvikling, både på barnehagefeltet og andre områder. 
Jeg håper denne oppgaven kan være et bidrag i forhold til hvordan kompetanse kan utvikles i 
arbeidshverdagen. Målet for barnehagen, som for de fleste andre tjenesteytende 
organisasjoner, er tjenester av god kvalitet. God kvalitet i omsorg og læring fordrer stadig 
utvikling av kompetanse. Jeg anser et lærende miljø som en vei mot dette målet.  
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VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE FOR INTERVJU MED FAGLEDERE 
OG PEDAGOGISKE LEDERE 
1. Hvis du skulle beskrive en typisk dag i barnehagen, hva vil du si kjennetegner måten dere 
samhandler med barna på?  
- Hvilke verdier mener du er sentrale? 
- Hvilken kunnskap er sentral? 
- Hvilke erfaring er sentral? 
2. Hva blant dette du har nevnt legger du mest vekt på? 
- Hvorfor?  
3. Tenk deg en situasjon der du observerer det du mener «god samhandling» mellom barn 
og voksen, 
- Hva slags situasjoner kan det være? 
- Hva kjennetegner en slik situasjon? 
- Hva mener du er det som gjør dette til en god situasjon? 
- Hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger mener du vises hos den voksne? 
- Hvilke forutsetninger mener du må være tilstede for at slike situasjoner skal 
oppstå?  
 Hvordan går du fram for å forsterke slik praksis? 
4. Når du skal gi tilbakemelding/veiledning til dine medarbeidere, legger du mest vekt på 
det du opplever som enkelt å kommentere eller det du opplever som vanskelig å 
kommentere? 
- Hvorfor?  
- Hva er det du opplever som enkelt å kommentere?  
- Hva er det du opplever som vanskelig å kommentere? 
- På hvilken måte forsøker du å finne en balansegang mellom de to? 
6. Når du skal gi tilbakemelding/veiledning på spesifikke situasjoner, er det noe i disse 
situasjonene som du opplever som vanskelig å gripe fatt i? 
- Hva kan det være? 
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- Hvordan går du fram for å få fatt i det/klargjøre det? 
7. Når du skal gi tilbakemelding/veiledning på spesifikke situasjoner, opplever du noen 
ganger at det er noe i situasjonen som det er vanskelig å beskrive/formidle? 
- Hva kan det være? 
- Hvordan går du fram for å beskrive/formidle det?  
- Er det noe du velger å ikke ta opp? (Hva?) 
8. På hvilken måte tas praksissituasjoner opp i kollegiale sammenhenger? 
- I hvilke sammenhenger? 
- Hvordan foregår de faglige diskusjonene i barnehagen? 
9. Er det noe som ikke tas opp? 
- Hva?  
10. Når du står i en situasjon med barna eller kollegene som du opplever som utfordrende, 
- Hva legger du vekt på for å finne en god løsning?  
11. Noen ganger må man endre arbeidsmåter, enten det er på grunn av forskning, nye 
bygninger, byråkratiske endringer aller andre ting, kan du fortelle om en slik situasjon? 
- Hva opplevde du som utfordrende? 
- Hva gjør slike krav med hvordan du tenker rundt måten dere arbeider på?  
12. Når dere tar i mot førskolelærerstudenter, hvordan introdusere dem for måten dere 
jobber på og hvordan dere tenker her i barnehagen? Kan du gi et eksempel?  
- Hvilke prosedyrer/etablert praksis har dere i barnehagen på å ta i mot studenter?  
- Hva opplever du som enkelt å formidle? 
- Hva opplever du som vanskelig å formidle når det gjelder hvordan dere jobber her 
i barnehagen?  
- Er det noe du ikke formidler? Hva/hvorfor? 
13. Hvordan organiserer dere arbeidet i barnehagen?  
- Hvordan fordeles ansvar? Kan du gi et eksempel? 
14. Hvordan tas beslutninger? Kan du gi et eksempel? 
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- For hele barnehagen… 
- For avdelingen… 
15. Hvordan kommuniseres beslutninger? Kan du gi et eksempel 
- For hele barnehagen… 
- For avdelingen…  
16. Som ped.leder/styrer er du på mange måter et forbilde for barna og de andre ansatte i 
barnehagen, 
- Hva innebærer dette for deg?  
- Hvilken vekt legger du på dette elementet i jobben din?  
- Hvordan former du rollen din ifht de andre ansatte? 
 Hvordan snakker dere om ped.leder/styrerrollen i barnehagen?  
- Hvordan synliggjøres lederrollen din? 
17. Når noen kommer med nye ideer/tanker om f.eks. hvordan arbeidsoppgaver kan utføres 
eller om temaer for det pedagogiske arbeidet,  
- Hvordan tas dette opp?  
- Hvordan snakker dere om ideene? 
- Hvordan brukes ideene? 
18. Er det noe du har lyst til å legge til/utdype? 
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VEDLEGG 2: INTERVJUGUIDE FOR INTERVJU MED ASSISTENTER 
1. Hvis dere skulle beskrive en typisk dag i barnehagen, hva vil du si kjennetegner måten 
dere samhandler med barna på? 
- Hvilke verdier mener dere er viktige? 
- Hva mener dere man må kunne?  
- Hva slags erfaring mener dere er viktig? 
2. Hva blant dette du har nevnt legger dere mest vekt på?  
- Hvorfor?  
3. Tenk deg en situasjon der dere opplever det du mener «god samhandling» mellom barn 
og voksen, 
- Hva slags situasjoner kan det være? 
- Hva mener dere kjennetegner den situasjonen som nettopp ble beskrevet? 
- Hva mener dere er det som gjør dette til en god situasjon?  
- Hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger mener dere vises hos den voksne? 
4. Opplever dere at det dere har gjort i disse situasjonene blir lagt merke til? 
- Hva slags respons får dere?  
- Hvordan snakker du om situasjonen?  
- Hva legger du vekt på å fortelle? 
5. Hvordan mener dere at det kan det legges til rette for at flere slike situasjoner skal skje?  
6. Når du forteller kolleger om en praksissituasjon, enten en dere opplevde som positiv, 
eller en som opplevdes som utfordrende,   
- Er det noe det oppleves som lett å sette ord på?  
- Er det noe det oppleves som utfordrende/vanskelig å sette ord på? 
- Hvorfor?  
7. Når dere snakker om en praksissituasjon, er det noe i disse situasjonene dere opplever 
som vanskelig å gripe fatt i? 
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- Hva kan det være? 
- Hvordan går dere fram for å få fatt i det/klargjøre det?  
- Hvordan går du fram for å beskrive/formidle det?  
- Er det noe du velger å ikke ta opp? (Hva?) 
8. På hvilken måte tas praksissituasjoner opp i kollegiale sammenhenger?  
- I hvilke sammenhenger? 
- Hvordan foregår de faglige diskusjonene i barnehagen? 
9. Er det noe som ikke tas opp? 
- Hva?  
10. Når dere står i en situasjon med barna eller kollegene som dere opplever som 
utfordrende, 
- Hva legger dere vekt på for å finne en god løsning? 
11. Noen ganger må man endre arbeidsmåter, enten det er på grunn av forskning, nye 
bygninger, byråkratiske endringer aller andre ting, kan dere fortelle om en slik 
situasjon?  
- Hva opplevde dere som utfordrende?  
- Hva gjør slike krav med hvordan dere tenker rundt måten dere arbeider på? 
12. Når dere tar i mot førskolelærerstudenter, hvordan introduserer dere dem for måten dere 
jobber på og hvordan dere tenker her i barnehagen? Kan dere gi et eksempel? 
- Hvilke prosedyrer/etablert praksis har dere i barnehagen på å ta i mot studenter? 
- Hva opplever dere som enkelt å formidle? 
- Hva opplever dere som vanskelig å formidle når det gjelder hvordan dere jobber her 
i barnehagen? 
- Er det noe dere ikke formidler? Hva/hvorfor? 
13. Hvordan organiserer dere arbeidet i barnehagen? 
- Hvordan fordeles ansvar? Kan du gi et eksempel? 
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14. Hvordan tas beslutninger? Kan de gi et eksempel? 
- For hele barnehagen… 
- For avdelingen… 
15. Hvordan kommuniseres beslutninger? Kan dere gi et eksempel? 
- For hele barnehagen… 
- For avdelingen… 
16. Som voksen i barnehagen er dere på mange måter et forbilde for barna i barnehagen, 
- Hva innebærer dette for deg?  
- Hvilken vekt legger du på dette elementet i jobben din?  
- Hvordan former dere rollen deres ifht de andre ansatte? 
- Hvordan snakker dere om ped.leder/styrerrollen i barnehagen?  
17. Når noen kommer med nye ideer/tanker om f.eks. hvordan arbeidsoppgaver kan utføres 
eller om temaer for det pedagogiske arbeidet, 
- Hvordan tas dette opp? 
- Hvordan snakker dere om ideene? 
- Hvordan brukes ideene? 
18. Er det noe dere har lyst til å legge til/utdype? Er det noe jeg mangler/noe dere vil ta opp? 
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Figure 1. Barnehagesystemets administrative struktur i kommunen der undersøkelsen er gjort 
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Figure 2. Det lærende miljø 
 
